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Redactar este prólogo dentro de una obra dirigida a la formación de educadores 
musicales sin ser «músico» ni «profesor de música» resulta especialmente 
arriesgado, pues tal osadía puede animar al improbable lector a prescindir de las 
páginas introductorias, bajo la hipótesis de que no puede haber aportación alguna 
sin la pertenencia a sendas categorías profesionales; la ausencia en mi caso de 
ese estatus profesional me desautoriza para escribir en una obra «ajena». El 
supuesto que avala esta afirmación ha sido uno de los más provocadores en mi 
vida profesional, lo he sufrido como estudiante, como profesor y como 
investigador, y como me afecta trataré de justificar mi desacuerdo radical. Así, 
para sentirme aliviado, intentaré restaurar el estigma que se me atribuye como 
intruso, inexperto o «desafinado». 


La tradicional experiencia de aislamiento de unas disciplinas sobre las otras ha 
permitido el surgimiento de competitividad, intereses enfrentados, conflictos 
académicos y culturales, que están afectando la vinculación entre conocimiento 
pedagógico/musical, saberes científicos/humanísticos, conocimientos musicales 
reglados/informales, experiencias musicales cultas/populares y teorizaciones 
prácticas/artísticas. Estos conflictos se producen también internamente dentro de 
áreas concretas como la música, la musicología y la educación musical. La 
fragmentación de saberes y disciplinas provoca efectos negativos para la 
comprensión de los problemas y las actividades que son esenciales para la 
formación del educador musical. Además, obstaculiza el desarrollo del derecho 
básico a la educación e impide compartir los saberes y conocimientos necesarios 


para la formación de los ciudadanos para poder desenvolverse y resolver asuntos 
básicos que los afectan. En concreto, será necesario revisar los marcos teóricos 
que avalan las prácticas de formación musical, identificando el significado y el 
sentido de las categorías y las clasificaciones que condicionan su práctica, el tipo 
de conocimiento seleccionado, los roles de los agentes implicados, los contextos, 
los recursos y el papel de las instituciones colaboradoras. 


Para ello, conviene comprobar en primer lugar que a las categorías «música», 
«músico», «docente» o «educación musical» se asignan a funciones para 
defender las propias condiciones (laborales, gustos estéticos, formas identitarias 
grupales, profesionales o ideológicas). Una legítima defensa que mantiene un 
desigual reparto entre los usos de los conocimientos musicales, científicos, 
humanísticos o técnicos, ya sea a través de procesos sociales que están implícitos 
o de lealtades institucionales explícitas; en todo caso, vinculados 
inexorablemente a la forma de entender la actividad musical, el modelo 
formativo y el desempeño profesional. Sin embargo, algunas investigaciones 
disponen de resultados que nos alertan de que tales marcos teóricos, regulaciones 
y metodologías son portadores de discriminaciones que afectan a gente, músicas, 
estilos o prácticas al mantener formas de exclusión o inclusión. 


Desde la misma introducción, los contenidos de esta obra sugieren aportaciones 
teóricas y prácticas acerca de la educación musical que nos alientan a desarrollar 
algo más una tesis inicial mediante la cual se intenta demostrar la estrecha 
relación entre las complejas prácticas musicales y las situaciones de (in)justicia 
que afectan no solo al estatus relegado institucional de la música y, por tanto, a 
las condiciones personales o grupales de docentes y músicos que las practican en 
la sociedad, sino también al conflictivo campo de intereses de la educación 
musical cuyas categorías, clasificaciones, normas, hábitos, instituciones y estilos 
formativos determinan los códigos estéticos, artísticos, culturales y económicos 
que afectan desigualmente a la ciudadanía en constante formación y aprendizaje. 


La estructura y los contenidos de este libro también desautorizan a quienes 
piensan que la música es únicamente un contenido en sí misma, justificado desde 
sus dimensiones exclusivamente artísticas y estéticas, o bien a quienes 
argumentan que su metodología ha de ser estrictamente musical y ceñirse a su 
valor. De la misma manera, se interpela a quienes piensan que todo aquello que 
no es esencialmente musical debe descartarse porque es ajeno, extramusical, 
extraño o extranjero. Es decepcionante que esta convicción y creencia puedan 
estar instaladas en escuelas de música, conservatorios u otros contextos 


formativos y docentes. Observo que tal actitud provoca un doble cierre o 
cercamiento: por una parte, sobre sí misma, despreciando las oportunidades de 
reconocimiento/uso de la diversidad y la heterogeneidad de otros conocimientos 
y encapsulando las prácticas educativas musicales en una teoría esencialista; y, 
por otra parte, dando lugar al contradictorio reforzamiento de su estatus 
exclusivo y excluyente, reivindicando el reconocimiento (clasista/elitista) desde 
el cual despreciar la infinidad de saberes difundidos, practicados en contextos 
variados y múltiples, relacionados con experiencias musicales llevadas a cabo en 
la vida cotidiana. El educador musical lleva en su propia naturaleza, por el hecho 
de serlo, la necesaria reflexividad y consciencia de este perjudicial doble cierre. 
Precisamente es la universidad el lugar donde ha de proporcionarse la 
oportunidad de aprovechar multitud de estos conocimientos que 
tradicionalmente han sido desprestigiados y que quedan ubicados entre las 
fronteras con otros. 


La búsqueda altruista de la pureza metodológica o de la invariante técnica, que 
se ha aludido más arriba, puede servir para fines dramáticamente diferentes de 
los propugnados por profesionales preparados. Practicar la música, estudiarla, 
escucharla y aprenderla puede ser agradable, liberador, empoderador y 
educativo, pero no podemos negar que también puede servir para fines 
totalmente opuestos. Siguiendo estas consideraciones, Wayne Browman (2005) 
nos alerta de que «ni la música ni su estudio son incondicional o inherentemente 
buenos, ya que se producen formas muy variadas en las que el nihilismo puede 
manifestarse en las prácticas musicales/instructivas, y promover alternativas 
basadas en la agencia, la acción y la aceptación de la resistencia y la 
responsabilidad» (2005: 29-46). 


No resulta nada nuevo, como demuestra la autora, el hecho de que el propio 
campo de la música sufre la jerarquización curricular, la valoración desigual e 
injusta de su conocimiento, que la lleva a ser ignorada. Y es que sobreabundar en 
el aprendizaje de cierto tipo de conocimientos lleva consigo olvidar otros saberes 
musicales. A partir del punto de vista que alude la autora desde la ecología de 
saberes (Sousa, 2007: 237), el resultado es el olvido, la ignorancia que afecta al 
proceso de aprender/practicar música como conocimiento imprescindible en la 
vida. Bajo este prisma, no podemos justificar la creencia de que la educación 
musical conlleva prescindir o desacreditar otros conocimientos; muy al 
contrario, se trata de crear, desde juicios éticos y políticos, un nuevo espacio de 
relación pragmática con otros saberes, asegurar la igualdad de oportunidades a 
los diferentes agentes, músicas y tipos de conocimiento, cuestionando lo que la 


escolarización ha jerarquizado o normalizado. Y es que las prácticas musicales 
educativas albergan un modelo epistemológico rico y distinto, pues permiten 
vincular multitud de lugares, espacios y tiempos específicos, que ofrecen 
continuas oportunidades musicales para desarrollar fronteras de conocimientos, 
que posibilitan generar nuevas posibilidades, nuevos problemas y soluciones 
totalmente imposibles en los antiguos modelos disciplinares e, incluso, 
complicados en los interdisciplinares (Aguiló, 2009). 


De lo expuesto se deduce que la selección de los contenidos musicales en el 
currículo escolar, la metodología diseñada, los criterios de evaluación, la 
convicción del papel del estudiante, el concepto de profesionalidad de quien 
desarrolla la disciplina y la manera como forjamos la propia identidad contienen 
elementos inclusivos o excluyentes (a veces inconscientes) para quienes se 
acercan a la formación musical. Reconocerlo es la base de procesos de 
profesionalización que comienzan por considerar los asuntos sustanciales de los 
sujetos que no pueden ser ajenos a la educación musical. O, dicho de otro modo, 
que la experiencia musical ha de formar parte de las dimensiones esenciales en 
la vida de los sujetos. 


Esta mirada integral desde la ecología de saberes, que la autora desarrolla en 
varios apartados, comporta valorar la interdependencia entre esos saberes y 
aquellos correspondientes a la formación artístico-musical de la ciudadanía y se 
sitúa en la justicia cognitiva y en una frontal crítica a la monocultura tecnocrática 
(Santos, 2017). A la vez, ofrece la riqueza y el valor de la música a partir de una 
abierta epistemología plural por la que se incorporarán otros saberes científicos, 
humanísticos, profesionales y sociales. El desperdicio de los saberes y prácticas 
musicales silenciados por la producción del conocimiento tecnocientífico 
dominante, unido, aunque de forma diferente, a la depreciación del conocimiento 
pedagógico y educativo, nos obliga a ensayar experiencias fronterizas entre los 
saberes cuyo reconocimiento mutuo se base en la justicia cognitiva y la 
democracia epistémica por el interés de todos los ciudadanos (ibid.). 


Uno de los debates y controversias más interesantes que he vivido en mi 
experiencia con el alumnado en la universidad es el relacionado con el proceso 
de formación del gusto musical. Le doy especial importancia a este debate por 
cuanto permite reflexionar y desactivar los prejuicios sobre las experiencias 
musicales. Desde mi perspectiva inicial, creía que este tema definía muy 
específicamente las relaciones de poder en el campo de la educación musical, 
dada la correlación existente entre gustos musicales y clase social, género, etnia 


o edad/generación. Hoy reconsidero este determinismo social por el cual se 
entiende que la música que nos gusta es producida solo por las experiencias 
previas. Las consideraciones de Hennion (2002) redefinen la cuestión, al 
demostrar que el gusto no surge exclusivamente del contacto con la propia 
música. En los diálogos mantenidos en el aula, cuando un alumno afirma que no 
le gusta el flamenco, el jazz, la música clásica o el folclore musical, me siento 
realmente incómodo e inconscientemente lo atribuyo a la ignorancia. Incluso 
admito que yo me sorprendo afirmando lo mismo sobre algún tipo de pintura 
contemporánea, lo que no me excluye de admitir mi ignorancia. Este punto de 
partida por el que admitimos que tal o cual predilección musical está 
construida/alterada por mi experiencia, sensaciones, historia y hábitat sonoro me 
ha permitido llegar a otro. El ser consciente de esto impide el desprecio de 
cualquier otro género o práctica musical, que no se atenga a mi «gusto» de 
hombre, occidental, universitario, original de zona rural, con familia modesta de 
melómanos aficionados. En este sentido, y a mi juicio, resulta de una 
reflexividad necesaria para el educador musical la revisión de nuestros gustos 
musicales, estéticos, culturales a la luz de genealogía, de las condiciones de los 
múltiples contextos en los que habitamos y de los efectos sociales de 
inclusión/exclusión que producen las experiencias musicales. 


En definitiva, necesitamos el reconocimiento individual o colectivo de nuestras 
huellas sonoras como reflexión y desde la genealogía, historia y crecimiento 
personal. Las sugerencias y propuestas prácticas de la autora en este sentido son 
especialmente variadas y ricas a lo largo de todo el texto, donde, además, se 
insiste y deja entrever la teoría de las mediaciones con diferentes matices, 
algunos de los cuales comento más adelante. 


Las reflexiones anteriormente descritas comparten los aportes teórico-prácticos 
descritos en el marco del enfoque ecológico de la educación musical. La 
oportunidad y la aplicabilidad de tales sugerencias me permiten identificar otras 
referencias formativas que faciliten el desarrollo de la educación musical a partir 
de estas teorías o enfoques. En concreto, las sugerencias de la ecología de 
saberes de Sousa Santos (2006: 68) aplicadas a la educación musical, que 
demuestran la necesidad de buscar diálogos entre el saber científico y 
humanístico que la universidad produce y los saberes musicales legos, populares, 
tradicionales, urbanos, campesinos, provincianos, de culturas no occidentales 
(músicas de origen africano, oriental...) que circulan en la sociedad. La 
formación musical del docente en la universidad proporciona la posibilidad de 
utilizar el saber hegemónico de la institución para un uso hegemónico no como 


monocultura, sino como parte de una ecología más amplia de saberes en 
conexión. 


Para ello, Sousa Santos sugiere procedimientos como el de «traducción», 
mediante el cual se promueven aproximaciones, conversaciones y 
comprensiones que faciliten la inteligibilidad recíproca entre diferentes formas 
de experimentar y crear la música. El trabajo de traducción tiene en cuenta las 
prácticas musicales y sus agentes, asume la incompletud e incertidumbres del 
intercambio, relaciona los saberes hegemónicos con los subalternos, entre teorías 
y prácticas, investigación e innovación. Las sugerencias de la autora en el 
presente libro y en otros trabajos siguen esta línea de indagación. El 
procedimiento de traducción en la experiencia musical es un trabajo intelectual, 
político, emocional, porque se crea en la inteligibilidad y coherencia entre los 
diferentes agentes con el fin de aclarar lo que nos une y lo que nos separa, lo que 
construimos o no como «procomún», una cuestión que se comenta más adelante. 


La potencia formativa del uso de los procesos de traducción se suma a otra de las 
propuestas, a mi juicio de sumo interés, relacionada con la temática del gusto 
musical. Es la de Antoine Hennion (2002), quien afirma que no existe por un 
lado la música, por otro el público y, entre ambos, los medios a su servicio: todo 
se desarrolla en cada ocasión en el medio, en un enfrentamiento determinado con 
los intérpretes, a través de «mediadores» materiales concretos: instrumento, 
partitura, candilejas escénicas o lector de discos, que separan, según cada caso, a 
estrellas y públicos, piezas y aficionados, obras e intérpretes, repertorios y 
melómanos, emisiones y oyentes, catálogos y mercados. Los artefactos, las 
gentes y nuestras interacciones son mediadores de nuestra construcción de los 
gustos. «¿El gusto me define o me identifica?», se pregunta Hennion (2010): 
describir lo que haces con la música, cómo te gusta, qué te motiva, en qué 
momentos o circunstancias, cómo lo sientes..., es una reflexión que recupera los 
marcos en los que se gusta de la música, los tiempos y lugares individuales y 
colectivos produciendo mediaciones inciertas que se apoyan las unas sobre las 
otras y en las que los sujetos reflexivamente van adoptando decisiones. 


El gusto no es ni la consecuencia —automática ni inducida— de los objetos que 
provocan el gusto por sí mismos ni una pura disposición social proyectada sobre 
los objetos o el simple pretexto de un juego ritual y colectivo (Hennion, 2010). 
Es un dispositivo reflexivo e instrumentado para poner a prueba nuestras 
sensaciones. No es un proceso mecánico, siempre es intencionado para 
introducirnos en un mundo de mediaciones y de efectos en el que se producen de 


forma conjunta el uno por el otro, el cuerpo que experimenta el gusto y el gusto 
del objeto, el colectivo que ama y el repertorio de objetos amados (ibid. p. 7). 
Las vinculaciones son todo esto, el cuerpo y los colectivos, las cosas y los 
dispositivos, todos ellos son mediadores en la práctica musical. Son a la vez 
determinantes y determinados: determinan las imposiciones y renuevan el curso 
de las cosas. 


La formación musical es una práctica que busca la transformación humana, 
mejorar los niveles de escucha activa y el criterio de esa escucha, la comprensión 
integral de la obra musical, independientemente del género de preferencia. 
Cristóbal Gómez Valencia (2013) afirma que esta formación musical participa en 
el gran objetivo social de ser conscientes de la realidad cultural, mientras 
actuamos en pro de la acción transformadora como tecnologías del yo y del 
nosotros. Para profundizar en esta oportuna aportación, echa mano de la 
categoría de «mediaciones de formación». En la investigación sobre estas 
mediaciones analiza la formación como espacios de educación musical, que se 
constituyen en alternativas para hacer frente al sorprendente aumento de la 
sobreoferta mediática musical, y orientar las decisiones del gusto musical bajo el 
ambiente de una ecología humana (ambientalización de la sonoridad, músicas 
para la vida, músicas para la convivencia, músicas para el respeto a la 
«videosfera»). En definitiva, músicas para establecer otro pacto social y dar 
cuenta de horizontes de sentido que nos permitan habitar el mundo en común. 
Nos alerta, sin embargo, de que la sobreoferta mediática musical está 
encaminada a la masificación de un consumo popular estandarizado; lo popular 
como cultura de masas se entiende en un contexto moderno y urbano como la 
«muchedumbre». Estos conceptos abordan un enfoque crítico que debe 
sintonizarse con mediaciones de la acción política y con el concepto de 
sensibilidades múltiples y músicas del mundo (ibid. p. 447). 


En esta línea, Martín-Barbero (1998: 448) plantea el punto clave de las 
mediaciones y las maneras como se entrecruzan los espacios de la mediatización 
y mercantilización de la experiencia del arte, que podemos aplicar a la 
experiencia musical en la medida en que se van visibilizando los procesos 
complejos de emergencia de información y que se evidencia el lucro actual en la 
rentabilización de la creación musical y la politización de las políticas culturales 
que —de manera pasiva y a veces intencional- promueven el consumo más 
rampante del «objeto» artístico. Este no es ya el objeto de la experiencia misma 
de la creación humana, como «hábitat musical»; lo necesario ahora es justificar 
la experiencia de la escucha o del espectáculo en escenarios de ultramodernidad, 


que aparentan garantizar la libertad de una decisión por tal o cual música, 
mientras que se promueve en los sistemas mediáticos y en internet otra serie de 
productos artísticos que venden la imagen y acompañan la gran empresa de la 
industria cultural musical. 


Desde otra perspectiva más sociopolítica, reitero que las investigaciones sobre la 
educación musical se fundamentan en el análisis fenomenológico por el cual la 
educación y el aprendizaje musicales se producen colectivamente en el «mundo 
común» (Marina Garcés, 2013) en el que ya estamos implicados —querámoslo o 
no— y por el que nos vemos afectados por la cultura musical en contextos 
formativos intersectoriales, donde la formación es interdependiente, un «asunto 
común» y transversal, aunque hayamos asimilado una falsa autosuficiencia del 
individuo. Un individuo que puede aislarse de los otros, negándose a compartir 
espacios y tiempos musicales con aprendizajes excluyentes, por los que ese 
ciudadano termina sintiéndose impotente para resolver sus asuntos básicos. La 
educación musical se adquiere en la relación y unión con los otros en este nuevo 
sentido de la vivencia cultural común y la libertad, a partir de procesos 
participativos donde los individuos interaccionan en sus experiencias musicales 
asumiendo o gorroneando su implicación. 


En nuestro caso, el marco universitario aplica para investigar los procesos de 
educación musical y también la de otros campos disciplinares —de forma precaria 
pero hegemónica— el modelo I+D+i implantado en las correspondientes 
convocatorias y a todos los niveles. Las especificidades de nuestro campo 
formativo musical sugieren que es aconsejable aplicar el modelo de forma 
invertida. Es decir, necesitamos dar valor a las experiencias formativas de 
innovación (i) que dan lugar al desarrollo (D) de los conocimientos y a la 
investigación (1) como un proceso invertido a la investigación convencional de 
otras ramas, lo cual nos permite valorar y aprovechar el potencial que juegan las 
innovaciones en los procesos de investigación educativa y su adaptación a los 
cambios e incertidumbres del desarrollo tecnológico, político y social que afecta 
a la educación musical. 


Y en lo que se refiere a la formación del profesorado de educación musical, no 
puedo dejar de hacer referencia al hecho de que la educación de los ciudadanos 
en todas sus dimensiones se produce de manera muy significativa al margen de 
los procesos de escolarización institucional, más allá de las aulas. Por ello resulta 
oportuno aludir a investigaciones y experiencias contenidas en el paraguas de lo 
que se ha llamado pedagogía pública (public pedagogy), en la cual al 


profesorado de música y a los músicos se les atribuye, sin caer en la 
hiperresponsabilidad, la función de intelectuales públicos; la idea tiene una rica 
historia y se ha justificado desde muy diferentes tradiciones pedagógicas bajo los 
siguientes argumentos: 1) como la música es parte de la vida de la gente, se 
puede comprender cognitiva y afectivamente, dado que afecta a los músicos y a 
los escuchantes; 2) el acto de hacer música es un acto inherentemente público, y 
3) la música contiene conocimiento y transmite ideas a quien la escucha, por lo 
que podemos estar aprendiendo, comprendiendo el mundo y nuestra relación con 
él a través de los sentidos (Sandlin, Schultz, y Burdick, 2010: 628). Pensar en 
este papel del docente quizás resulte abusivo, si bien significa un reconocimiento 
al papel «público» del docente y del músico en las cuestiones que tienen que ver 
con las prácticas musicales y artísticas como prácticas sociales y políticas, lo que 
nos permite mirar de otra manera el papel de quienes están involucrados en la 
formación de docentes competentes. 


Para finalizar, deseo decir que las reflexiones anteriores son parte de las 
mantenidas y provocadas por la autora, la actual investigadora principal del 
Grupo de Investigación ICUFOP.! En los siguientes capítulos se presenta un rico 
desarrollo de la música como experiencia humana desde una mirada holística, la 
explicación de la riqueza de los procesos creativos musicales desde la escucha a 
la composición y el relato de las experiencias que aúnan investigación, 
innovación y práctica musical situada, y propone actividades y dispositivos para 
el desarrollo de la creatividad expresivo-musical. Todo ello sin olvidar los 
rápidos, complejos y permanentes cambios que afectan a las experiencias 
musicales y, además, defendiendo la necesidad e intención de poder abrirlas a 
otros saberes, agentes y contextos en los que se desarrolla la vida cotidiana como 
experiencia integral. Un libro aconsejable para quienes desean dejarse interpelar 
por la actualidad, profundidad y oportunidad de los contenidos imprescindibles 
en el campo de la educación musical. 
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1. Grupo de Investigación en el Currículum y Formación del Profesorado 
(HUM-267) (wpd.ugr.es > “icufop). 


Introducción 


Nunca imaginé, cuando empecé mis estudios musicales a la edad de ocho años, 
que dedicaría mi vida profesional a la formación de maestros y maestras. Y, 
precisamente, esa experiencia y el interés por encontrar otros caminos para la 
enseñanza musical han sido clave en estos casi veinte años de docencia 
universitaria. Han sido los que de alguna manera han impulsado mis ganas de 
aprender, de conocer otras formas de acercarse a la experiencia musical, de mirar 
fuera de nuestra disciplina para vincularla con otras y entenderla como una 
experiencia holística conectada con todos los ámbitos del ser humano. Este libro, 
que ha supuesto un alto en el camino, es un intento de ordenar estas reflexiones y 
plantear nuevos retos e interrogantes con el propósito de contribuir, desde mi 
tantas veces renovada convicción, a la apreciación de la música no solo por su 
valor estético, sino también por su valor educativo. 


Creo que no me equivoco cuando afirmo que la mayoría de las personas que nos 
dedicamos a la educación musical tenemos la sensación de estar librando una 
continua batalla por un espacio digno en la escuela para la música, un espacio 
que otras materias, consideradas «importantes», no tienen que reivindicar. Si el 
propósito de la escuela es preparar para la vida, la música constituye una 
experiencia que acompaña siempre al ser humano y, por lo tanto, debería tener 
un espacio relevante en la educación. Y si a eso se le añade su valor como 
mediación educativa, parece indiscutible que su presencia en la escuela está 
suficientemente justificada. 


Hablar de la experiencia musical como mediación supone reconocer el hecho 
musical no solo por su valor estético (que ya sería una razón más que suficiente 
para otorgarle un lugar destacado en el currículo obligatorio), sino como un 
medio de expresión que contiene saberes, ideologías y un lenguaje propio, lo 
cual le confiere un lugar protagonista en la acción pedagógica, pues facilita 
experiencias de aprendizaje en las que se promueve la creatividad, la 
participación, la expresividad y la racionalidad (Gutiérrez y Prieto, 2004). Así 
pues, la música entendida como mediación? supone el «espacio» en el que todos 
estos sentidos y significados se producen y se recrean y, a Su vez, se ponen en 


relación con otros agentes o instancias sociales (Alonso, 2010). Además, al 
hablar de mediación estamos teniendo en cuenta el componente sociocultural de 
la música en el que se vinculan diferentes contextos (familiar, amistades, 
medios...) que confluyen en sus ecologías de aprendizaje. Así, la experiencia 
musical en la escuela a través de la escucha, la interpretación y la creación va a 
ser el proceso que sirva para animar, orientar, continuar y facilitar el aprendizaje 
no solo de aspectos relacionados con el objeto de estudio en sí mismo (la 
música), sino también de otro tipo de saberes imprescindibles en el siglo XXI. 


Sin embargo, el trato que ha recibido la música en los diferentes contextos 
formativos en España ha sido desigual, dependiendo de las etapas y la tipología 
de las enseñanzas. Si ponemos el foco de atención en la educación obligatoria, 
tras varios decenios caracterizados por el descuido, la asignatura pareció cambiar 
de rumbo con la LOGSE, a raíz de la cual se instauró como una más de las 
materias de la enseñanza obligatoria en la etapa de Educación Primaria y se creó 
la figura del especialista, que dio lugar a la titulación de Magisterio en 
Educación Musical. 


No obstante, a raíz del proceso de convergencia con Europa se inicia un giro 
significativo en la formación de este profesional. El nuevo plan de estudios para 
formar a maestros y maestras de Educación Primaria que se pone en marcha en 
2010 reduce la formación del especialista a una mención de 30 créditos ECTS. 
Paralelamente, en las reformas educativas que sucedieron a la LOGSE, la música 
perdió ese lugar que parecía haber encontrado y que tanto esfuerzo había costado 
a los responsables de esta materia. Ante este panorama, en el que las enseñanzas 
musicales en la educación general han sufrido una involución, el sentimiento que 
nos embarga es el de frustración y derrota. Con todo, ubicarnos en esta posición 
de victimismo no nos favorece ni a los profesionales de la educación musical ni 
a las generaciones futuras, que merecen tener en la educación obligatoria una 
experiencia musical de calidad. 


Aunque se ha producido una pérdida considerable de créditos para la formación 
de los docentes especialistas en Educación Musical en el grado en Educación 
Primaria, la formación musical obligatoria destinada a todos los maestros y 
maestras ha aumentado en relación con los planes de estudios anteriores. 
Precisamente, esta realidad podría ser aprovechada para intentar propiciar un 
cambio en esta situación precaria que la música tiene en nuestro sistema 
educativo. Para explicar mejor esta idea, utilizaré una metáfora. 


El vuelo sincronizado de una enorme bandada de estorninos es uno de los 
espectáculos de la naturaleza que mejor refleja la coordinación entre los 
miembros de una especie animal. Aunque la explicación de esta asombrosa 
coordinación sigue siendo uno de los grandes enigmas de la etología, parece que, 
según los diferentes estudios, los estorninos vuelan así por seguridad, ya que al 
estar dentro de un grupo grande se protegen de los potenciales depredadores y se 
mantienen abrigados. Para moverse de forma sincronizada y con tantos cambios 
de dirección, los estorninos tienen en cuenta diversos aspectos. El primero es la 
comunicación: vuelan haciendo mucho ruido, informando al resto de los 
estorninos de cuál es su posición para que no se golpeen o molesten mientras 
vuelan. Otro factor es la luz y la oscuridad: durante el vuelo tienden a seguir las 
siluetas oscuras de sus compañeros y evitan las zonas con claros por donde ven 
luz. Además, parece que normalmente un estornino tiene en cuenta a los seis 
compañeros que se encuentran a su alrededor para guiar su vuelo. Gracias a la 
suma de estas interrelaciones es como los estorninos construyen sus 
formaciones, cuya cohesión no parece romperse nunca. 


Si desde el aula de la Universidad los futuros maestros y maestras pueden 
conocer, experimentar y reflexionar sobre la repercusión de la música en la vida 
de los seres humanos, sobre su valor educativo y la manera en la que ellos y ellas 
como docentes generalistas pueden desarrollar competencias con y a través de la 
música, estaremos poniendo en marcha un movimiento similar al del vuelo de 
los estorninos. Cuando esos docentes lleguen a sus centros, junto con el maestro 
especialista que ya no estará solo y que les servirá de guía, contagiarán estas 
ideas a sus seis compañeros más próximos. 


Si son capaces de comunicar, de contar con palabras y con hechos la importancia 
de la música y comienzan a agruparse y moverse de forma sincronizada con 
aquellos que compartan sus ideas, quizás estemos ante la formación de una 
sistema cooperativo, de una bandada de estorninos que aúnen sus esfuerzos y 
que juntos dibujen el presente y futuro de la educación musical, defendiéndose 
de depredadores que, desde las estancias políticas y de poder, no saben ver la 
necesidad de una educación musical de calidad en nuestro país. 


En esta línea, Wayne Bowman (2012) nos emplaza a reflexionar sobre si estamos 
haciendo ese trabajo de explicación a la sociedad de los valores y del rol que 
juega la música en la educación de una manera conveniente. Este autor plantea 
que quizás la idea que tiene la sociedad de la educación musical y la falta de 
reconocimiento que en ocasiones se percibe pueden estar también motivadas por 


nuestra propia dificultad de adaptarnos, a veces, a las nuevas demandas y 
también por la dificultad de explicar nuestros argumentos de un modo que 
puedan ser entendidos. Según este autor, «necesitamos trabajar para hacer que 
las prácticas musicales sean más congruentes con los objetivos verdaderamente 
educativos» (p. 35). 


En este sentido, hace mucha falta la colaboración entre todos los países para 
investigar más acerca de los efectos de la educación musical en niños y jóvenes 
de diferentes culturas, de manera que estemos en una mejor posición para poner 
de manifiesto cuáles son las repercusiones de la música en el desarrollo humano 
y en la vida social. El desafío no es tanto hacer que los demás nos comprendan y 
nos apoyen como lograr un entendimiento mutuo para asegurar que nuestras 
prácticas continúen evolucionando de tal manera que hagan más evidentes los 
beneficios educativos de la enseñanza musical. Esta situación merece un trabajo 
de reflexión por parte de este grupo de profesionales y de los responsables 
últimos del sistema educativo, que son las administraciones públicas. Pero, por 
supuesto, como formadores de maestros y maestras también tenemos una 
responsabilidad importante. 


Quizás deberíamos preguntarnos si esta falta de reconocimiento se debe al 
modelo de enseñanza musical que se desarrolla en las aulas, al desconocimiento 
de la labor del especialista, a la desconexión entre la sociedad y la escuela, etc. 
Pero lo que es verdaderamente urgente, más allá de las posibles razones, es la 
necesaria reflexión por parte de los diferentes agentes educativos sobre la 
situación actual de la educación musical, una reflexión que vaya más allá de la 
queja y que comience a desarrollar procesos de investigación e innovación con la 
intención de paliar esta situación. Precisamente, este es uno de los propósitos de 
este libro, contribuir a la difusión de las posibilidades que ofrece la música como 
mediación educativa que interpela y transforma y proporcionar un enfoque 
curricular que posibilite el desarrollo de una educación musical de calidad que 
genere experiencias significativas en los y las estudiantes. De esta manera se 
iniciará un movimiento de cambio, de transformación en la consideración de la 
educación musical en la escuela obligatoria, que pasará de ser vista como algo 
accesorio a considerarse una necesidad. 


Los tres ejes en torno a los cuales se articula este texto son la música, la escuela 
y la universidad. La música como experiencia humana innata y holística que se 
vincula con el desarrollo de procesos cognitivos, emocionales y sociales, lo que 
la convierte en un elemento clave dentro de una escuela que necesita mirar 


alrededor y convertirse en un espacio en el que se entienda el aprendizaje como 
una ecología. Y la universidad, responsable de la formación de los docentes, 
necesarios catalizadores de los procesos de enseñanza-aprendizaje que han de 
responder a las demandas de la sociedad actual contribuyendo a la preparación 
para la vida de las futuras generaciones. 


Comenzaré este recorrido por la música, por la experiencia musical que 
acompaña al ser humano desde su nacimiento y que supone una de las aristas 
que hay que considerar en todo el entramado social en el que la escuela está 
inmersa. Actualmente los contextos en los que se producen experiencias y 
aprendizajes musicales son muy diversos y tienen mucho más protagonismo que 
en el pasado, debido, en parte, al desarrollo tecnológico. Esta amplia posibilidad 
de oportunidades de experimentar la música supone un aspecto importante desde 
el punto de vista educativo. Necesitamos, por tanto, tomarnos en serio desde qué 
perspectiva la música se puede incorporar al sistema educativo, no solo como 
una asignatura más en la que se desarrollan una serie de habilidades técnicas en 
torno al lenguaje de los sonidos, sino profundizando en todas las dimensiones 
que alcanza la experiencia musical para, a partir de ahí, identificar sus 
posibilidades como mediación educativa. 


Este es el propósito de los dos primeros capítulos. El primero, titulado «La 
música como experiencia humana en la sociedad del siglo XXI: una 
aproximación holística», analiza el binomio música y ser humano a través de la 
comprensión de las tres dimensiones de la experiencia musical: la cognitiva, la 
emocional y la social. Se trata de entender su papel en la vida de las personas, 
comenzando por su función intrapersonal para después pasar a la interpersonal 
aportando evidencias que nos permitan apoyar el valor educativo de la 
experiencia musical y su importancia indiscutible para el desarrollo humano. 


La aproximación a la dimensión cognitiva se aborda desde la neurociencia y las 
evidencias que aporta acerca de cómo la música influye en nuestro cerebro y las 
capacidades cognitivas que desarrolla. Otro aspecto que es importante en el 
aprendizaje y que se pone en juego en la experiencia musical es la emoción. Son 
numerosas las investigaciones que tratan de identificar qué tipos de música 
producen unas u otras emociones y cuáles son los factores, como las condiciones 
de la escucha, que pueden estar implicados en este proceso. A esto se une el 
hecho de que la música puede contribuir al desarrollo de las competencias 
emocionales tales como el conocimiento de sí mismo, la autorregulación, la 
empatía y la consciencia social, razón por la cual la música puede servir de 


mediación en educación emocional. Además, tiene un papel fundamental como 
parte del fenómeno cultural y supone una experiencia socialmente localizada e 
influenciada por el mundo que nos rodea debido a que se experimenta en 
diferentes contextos sociales y culturales, por lo que se convierte en un elemento 
determinante en el proceso para el desarrollo de las relaciones interpersonales y 
la construcción de la identidad. Se realiza aquí una revisión de la dimensión 
social de la música por su carácter narrativo, intersubjetivo y comunicativo que 
se construye en un proceso performativo y social. 


En el capítulo 2, «¿Qué papel puede desempeñar la experiencia musical en la 
escuela?», comenzamos el diálogo con una escuela perteneciente a una sociedad 
caracterizada por fenómenos como la globalización o las tecnologías de la 
información y la comunicación, en la que todo está conectado, una sociedad que 
se define por la fragmentación, los continuos y acelerados cambios sociales y 
culturales, que generan a los ciudadanos nuevas posibilidades, pero también 
nuevos desafíos e incertidumbres. En este contexto se demanda la redefinición 
del aula como espacio pedagógico en el que la enseñanza frontal y homogénea 
ya no puede ser el único modelo que se tenga en cuenta. Se requieren nuevas 
formas de aprendizaje interactivo, personalizado, colaborativo, creativo, 
innovador, dejando atrás la educación basada en la transmisión, la memorización 
y acumulación para aprender a pensar y aprender de un modo crítico y creativo. 


Se pone sobre la mesa la necesidad de dejar atrás la diferenciación que la escuela 
ha hecho tradicionalmente entre la ciencia y el arte, entre lo que está relacionado 
con la disciplina y el rigor y la creatividad. Se hace necesario proporcionar 
espacios de aprendizaje en los que se potencien los procesos de expresión 
creativa y comunicación a través no solo del lenguaje oral, sino también de otros 
lenguajes, como el musical, que forman parte de la experiencia humana y que se 
conectan con sus dimensiones cognitiva, emocional y social. Así, a lo largo de 
este capítulo intentaremos dar respuesta a la pregunta que se plantea en su título. 


Tras justificar la inclusión de la música en el currículo escolar, en el capítulo 3, 
«La música en al aula de Educación Primaria: realidades, posibilidades y 
desafíos», se describen diferentes posibilidades a la hora de implementar un 
currículo musical en la escuela y, a partir de ahí, proponemos un modelo 
ecológico de aprendizaje en el que la música adquiera un papel protagonista 
junto a otros lenguajes y disciplinas. Se apuesta por un currículo crítico, 
comprensivo, inclusivo, que atienda a la interdisciplinariedad y en el que la 
creatividad tenga un papel protagonista. Se pone de manifiesto cómo la música 


puede promover el desarrollo de los saberes necesarios que la sociedad actual 
demanda a la escuela, una escuela que no solo debe ofrecer una educación para 
la creatividad, sino que también debe educar creativamente. En este contexto la 
música puede ser una mediación imprescindible, ya que constituye una 
experiencia creativa a través de procesos de audición, interpretación, 
improvisación y composición. 


Ante este desafío necesitamos profesionales que trabajen de forma colaborativa e 
interdisciplinar, integrando saberes, por lo que sugerimos alejarnos de la 
dicotomía que, tradicionalmente, ha existido entre maestros generalistas y 
especialistas para apostar por un modelo que integre ambos perfiles. Sin dejar de 
defender la importancia de una formación de calidad para los maestros 
especialistas por su gran responsabilidad en relación con la educación musical en 
las escuelas, la intención de este último capítulo, «Ecología de saberes en el aula 
universitaria: reflexiones y propuestas desde la educación musical», es la de traer 
a la palestra la necesidad de prestar también atención al maestro generalista, 

pues va a ser uno de los responsables principales de poder poner en macha ese 
movimiento que mencioné anteriormente al referirme a la metáfora de los 
estorninos. 


Con este propósito, partimos de la concepción del aula universitaria como un 
espacio donde se ponen en juego saberes disciplinares, prácticos y 
experienciales, y esta ecología de saberes es el elemento clave para un proceso 
compartido de construcción de conocimiento desde la investigación, la 
creatividad y la cooperación que promueva la reflexión y la crítica, el diálogo y 
la comunicación. En este capítulo reflexionaremos sobre estas cuestiones a 
propósito de la formación del profesorado y teniendo en cuenta la necesidad de 
atender a esa ecología de saberes que se articula en el aula universitaria. 
Partiendo de estas ideas fundamentales, en definitiva, se enuncian diferentes 
estrategias metodológicas que, en nuestro caso, utilizan como eje la experiencia 
musical, pero que podrían ser extrapolables a otras disciplinas dentro de la 
formación de maestros y maestras. 


2. Dentro del campo de la comunicación, el concepto de mediación lo tomamos 
prestado tal y como ha sido desarrollado por Martín-Barbero, Orozco y Scolari. 
Podría pensar el lector que cuando hablamos de mediación nos referimos a la 
intermediación educativa en la resolución de conflictos, pero no es este el 
sentido del término en esta obra. 


La música como experiencia humana en la sociedad del siglo XXI: 
una aproximación holística 


La naturaleza musical del ser humano es un hecho totalmente aceptado, ya que 
desde la Prehistoria hasta la actualidad la música ha constituido un elemento 
fundamental para todas las culturas. Su aparición se produce de manera 
simultánea al lenguaje debido a la necesidad de comunicarse y cooperar, ya que 
en nuestro pasado evolutivo la comunicación sonora era crítica para la 
supervivencia y la reproducción (Mithen, 2009; Zatorre y Peretz, 2001). Esta 
competencia comunicativa, que nos caracteriza como seres humanos, es la que 
nos permite construir culturas y convivir con otros individuos en grupos sociales 
de diversa índole, tamaño y razón de ser (Geertz, 2001). Así, la música supone 
un canal de comunicación fundamental, ya que proporciona un medio a través 
del cual las personas pueden compartir emociones, intenciones, significados, 
incluso cuando sus lenguas vehiculares son diferentes u otros canales de 
comunicación se ven reducidos. 


North y Hargreaves (2008) plantean que la omnipresencia de la música en 
nuestras vidas hace difícil pasar por alto las numerosas influencias que ejerce en 
ellas desde el nacimiento hasta la vejez, pasando por la infancia, juventud y edad 
adulta. Walker (2005) señala que la ubicuidad de la música en la sociedad actual 
es uno de los hechos que demuestra que, posiblemente, esta sea uno de los 
elementos más importantes en nuestras vidas, ya que se relaciona con nuestras 
emociones, sentimientos, creencias y nuestra personalidad. Si, como apunta este 
autor, los seres humanos tenemos dos necesidades básicas, la primera 
relacionada con nuestra supervivencia a nivel biológico y la segunda, con los 
aspectos emocionales e intelectuales, la música supone un elemento muy 
importante para el desarrollo de esta segunda necesidad; por lo tanto, se puede 
concluir que no podríamos vivir sin música. 


El hecho de que no exista una cultura humana conocida que carezca de una 


forma de expresión musical puede ser un buen argumento para afirmar que «la 
música es una parte natural e inevitable de la evolución de los seres humanos en 
todos los lugares» (p. 136). Así, la experiencia musical está socialmente 
localizada e influenciada por el mundo que nos rodea debido a que la música se 
experimenta en diferentes contextos sociales y culturales. Aunque esta 
experiencia se considera innata en el ser humano, está enmarcada y modelada 
por las interacciones sonoras dentro de contextos socioculturales particulares, así 
como por la subjetividad y la biografía individual. 


Precisamente será la exposición a un proceso de enculturación musical el que 
permita a los sujetos ser musicales y poder comunicarse e interactuar con otros a 
través de la experiencia musical. Aunque en algunas culturas sigue existiendo la 
concepción errónea de que se puede ser o no musical, Welch y McPherson 
(2012) afirman que «a menos que ocurra algo negativo que impida el progreso, 
la evidencia empírica indica que las habilidades musicales normalmente se 
desarrollan con la edad y la experiencia y, particularmente, en un ambiente 
educativo» (p. 11). 


Wallersted y Lindgren (2016) añaden que los contextos en los que se producen 
experiencias y aprendizajes musicales son muy diversos, independientemente de 
que esas experiencias hayan sido o no diseñadas desde un punto de vista 
educativo, ya que se pueden desarrollar en contextos de aprendizaje formal, no 
formal e informal. Y más en la actualidad, donde la música tiene un 
protagonismo en nuestra vida cotidiana mucho mayor que en el pasado debido, 
en parte, al desarrollo tecnológico que ha incrementado el poder económico de la 
industria musical (Hargreaves, Miell y MacDonald, 2002). Gracias a los 
dispositivos tecnológicos tenemos un acceso fácil y poco costoso a gran variedad 
de estilos musicales. «Los modos en los que la gente experimenta la música 
como consumidores, fans, oyentes, compositores, arreglistas, intérpretes o 
críticos, así como los contextos en los que esto ocurre, son mucho más diversos 
que tiempo atrás» (p. 1). 


Esta amplia posibilidad de oportunidades de experimentar la música supone un 
aspecto muy importante a tener en cuenta desde el punto de vista de los 
profesionales de la educación musical (Folkestad, 2006). Así, desde este ámbito 
se hace obligatorio proporcionar una comprensión del diverso caleidoscopio de 
manifestaciones musicales en las que el ser humano está inmerso, y en este 
proceso se necesita la implicación de todos los agentes educativos (Porta, 2001). 


Si pensamos que la media de consumo de música por parte de los jóvenes es de 
hasta seis horas diarias, «una asimilación permanente e irreflexiva de los 
fenómenos acústicos, en lugar de fomentar el desarrollo personal a través de la 
música corre el riesgo de producir más bien los efectos contrarios. Por ello, es de 
particular importancia estimular a los niños ya en edades tempranas para que 
hagan música activamente y capacitarlos para una relación adecuada tanto con 
los nuevos medios que la técnica pone hoy a nuestra disposición como con el 
entorno musical (sin olvidar la contaminación acústica asociada al mismo)» 
(Rodríguez-Quiles, 2003: 2). Las capacidades musicales se desarrollan si los 
niños y las niñas están expuestos a un ambiente musical apropiado (Adachi y 
Trehub 2012; Barrett y Tafuri, 2012; Harwood y Marsh, 2012; Hodges y Gruhn, 
2012; Tafuri, 2009; Trevarthen y Malloch, 2012) así que, como educadores, el 
desafío debe ser utilizar nuestros conocimientos pedagógicos y evidencias 
científicas para, independientemente de la capacidad más o menos innata de los 
individuos, atender a las necesidades de cada uno y proporcionarles una 
experiencia musical educativa adecuada (Welch y McPherson, 2012). 


Necesitamos, por tanto, tomarnos en serio la manera en la que se desarrolla la 
educación musical teniendo en cuenta que las primeras experiencias directas con 
la música suelen ser las responsables de en qué línea y con qué intensidad se 
desarrollará posteriormente la relación del joven con ella (Allsup, Westerlund y 
Shieh, 2012; Mota y Figueiredo, 2012; O*Neill, 2012; Spruce y Ódena, 2012). 


Y en esta tarea no nos debemos limitar al conocimiento de las habilidades 
técnicas que implican estos procesos y a conocer cómo las adquieren los sujetos, 
sino que, tal y como apuntan McPherson, Davidson y Faulkner (2012), el 
propósito de nuestro trabajo debe ir más allá y entender el papel que juega la 
música en la vida de las personas. 


La intención es, aun sin dejar a un lado los conocimientos técnicos y de 
alfabetización musical, poner un mayor acento en la importancia de una 
educación musical que atienda a las interacciones expresivas, comunicativas y 
afectivas que permiten a los y las aprendices ser conscientes de sus propias vidas 
musicales y experimentar el poder de la música en sus procesos de 
autoconocimiento personal y de interrelación con los demás (Hargreaves, 
MacDonald y Miell, 2012; Renwick y Reeve, 2012). Además, como apuntan 
estos autores, nuestro objetivo debe ser que el proceso de enseñanza-aprendizaje 
musical esté conectado a los y las discentes, de modo que resulte significativo 
para ellos. 


Antes de poner nuestra mirada en la escuela es necesario comprender la 
naturaleza holística de la experiencia musical, pues para poder introducir la 
música en el aula hay que tener en cuenta el papel que juega en la vida de las 
personas. Así, en este primer capítulo voy a realizar un análisis de las 
dimensiones cognitivas, emocionales y sociales de la experiencia musical. Se 
trata de entender ese papel, empezando por la dimensión individual, para 
continuar por la social y aportar evidencias que nos permitan justificar el valor 
educativo de la música y la importancia indiscutible que juega en el desarrollo 
humano. 


Así indagaremos en cómo la música influye en nuestro cerebro y cuáles son las 
Capacidades cognitivas que se ponen en juego a través de la experiencia musical. 
A continuación, me detendré en una de las características propias de la música: 
la capacidad de emocionar. En este segundo epígrafe analizaré ese proceso de 
vinculación de la música con la emoción y cómo puede contribuir al desarrollo 
de competencias emocionales y sus implicaciones educativas. Finalmente, 
abordaré el concepto de identidad musical aproximándome al modo en el que la 
música influye en los procesos de configuración de la identidad individual y 
social, poniendo el acento en el carácter intersubjetivo de la experiencia musical. 


1.1. Música y cerebro: aportaciones desde la 
neuroeducación 


La aproximación a la dimensión cognitiva de la experiencia musical se puede 
realizar desde diferentes perspectivas y con diversos propósitos. En este caso, la 
intención es conocer en qué medida la música incide en los procesos cognitivos 
que lleva a cabo el ser humano en la construcción de conocimiento. La 
percepción, la atención, la memoria, el análisis y la síntesis, la comparación, la 
clasificación, la experimentación, la generalización, la intuición... están 
operando diariamente en la manera en que aprendemos, en la manera en la que 
conocemos el mundo. Entender las implicaciones que la experiencia musical 
tiene en estos procesos nos permite comprender mejor cómo inciden dichas 
experiencias y, además, nos proporciona evidencias de la influencia de la música 
en el aprendizaje que contribuyen a la defensa de su importancia como 
mediación educativa. 


En los últimos años, la investigación sobre el aprendizaje desde la perspectiva de 
la neurociencia ha cobrado gran relevancia en los contextos educativos como 
otro elemento más a tener en cuenta a la hora de comprender los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. Junto a las evidencias procedentes del ámbito de la 
psicología y de la pedagogía, vinculadas a estudios de corte tanto cuantitativo 
como cualitativo y a las diferentes dimensiones que necesitamos tener en cuenta 
en los contextos educativos, conocer la manera en la que funciona el cerebro se 
ha convertido en otra dimensión más. Hablar de plasticidad cerebral, de 
neuronas espejo o funciones ejecutivas es algo ya habitual entre docentes. 


Por lo tanto, esta aproximación al binomio música y cerebro puede ser relevante, 
siempre siendo cautos en la manera en la que los estudios son interpretados y 
teniendo en cuenta que no se trata de aplicar directamente los hallazgos 
provenientes desde la neurociencia, sino que hay que considerar otros muchos 
factores que intervendrán según sean los contextos particulares. Como apunta 
Stern (2005), aunque este tipo de investigación es prometedora, no podemos 
olvidar la necesidad de colaboración con los educadores y la importancia de 


ofrecer una información correcta con el fin de evitar la generación de mitos y 
falsas expectativas. La neurociencia, por sí sola, no puede proporcionar el 
conocimiento específico requerido para diseñar entornos de aprendizaje 
adecuados, pero sí que puede ayudar a explicar por qué algunos entornos de 
aprendizaje funcionan y otros no, al informar sobre las capacidades y 
limitaciones del cerebro en el aprendizaje. Así, sin olvidar la necesidad de tener 
una visión holística de los procesos de enseñanza-aprendizaje, creo que no 
debemos desechar la contribución importante que la neurociencia puede hacer a 
la educación. 


Gracias a este tipo de investigaciones se han confirmado aspectos que 
conocíamos de forma intuitiva como, por ejemplo, la importancia de factores 
como la motivación intrínseca, la interacción social o el contexto en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje. Se han obtenido evidencias «de la integración de los 
nuevos conocimientos en estructuras previas o familiares, de las consecuencias 
de un ambiente rico en estímulos o del desarrollo de nuevas redes neuronales» 
en los procesos educativos musicales (Hodges y Gruhn, 2012: 208). Tal y como 
puntualizan estos autores, aunque la investigación neuromusical no puede 
contestar a la pregunta de qué enseñar, sí que puede arrojar luz acerca de las 
estrategias metodológicas que son más o menos apropiadas. 


Además, en el ámbito de la educación musical este tipo de información que 
proviene de la investigación científica de corte más cuantitativo, relacionada con 
la biología y la neurociencia puede ser también de gran utilidad a la hora de 
aportar evidencias que se sumen a la justificación de la importancia de la música 
en el desarrollo humano y, que nos permitan, poner en valor las bondades de la 
experiencia musical que, normalmente, el grueso de la sociedad desconoce. 
Aunque no se trata de depositar toda nuestra esperanza en este tipo de 
investigaciones para defender la importancia de la música en el currículo escolar, 
sí que puede constituir un ámbito más desde el que aportar evidencias científicas 
que avalen el valor de la experiencia musical, cómo afecta el hecho sonoro a la 
estructura y funciones cerebrales y cuáles son sus implicaciones en el 
aprendizaje. 


Hodges (2005) señala la enorme influencia que tiene la experiencia musical en el 
cerebro humano, pues, tal y como apuntan Muller, Toni y Buchs (citados por 
Hodges y Gruhn, 2012), en el aprendizaje musical se producen cambios 
estructurales y funcionales en el cerebro, de modo que se crean nuevas sinapsis 
neuronales. El desarrollo cerebral de los niños y niñas que tienen un contacto 


con la educación musical a edades tempranas es diferente de aquellos que no la 
reciben y las respuestas a actividades musicales son mucho más rápidas y 
potentes en músicos profesionales que en oyentes noveles. 


A pesar de que la influencia de la genética es un factor importante en la 
musicalidad, Hodges (2005) insiste en que son muchos los indicadores que nos 
dicen que la educación musical provoca cambios en el cerebro y que cuando 
antes se inicia esta formación, más importantes son esos cambios. Además, 
apunta que debemos que tener en cuenta que el cerebro musical no crece en 
soledad, sino que lo hace dentro de una persona completa, que vive en un 
contexto particular donde los factores sociales (p. e.: las interacciones entre 
pares), familiares (p. e.: el apoyo o no desde el contexto familiar) y/o escolares 
(p. e.: la personalidad del docente) van a ser determinantes. 


Aunque la mayor activación cerebral se produce cuando creamos música, 
escucharla también afecta a nuestro cerebro, ya que en este proceso se ponen en 
funcionamiento en torno a diez mil millones de células nerviosas (Rodríguez- 
Quiles, 2003). Incluso, tal y como apuntan Zatorre y Halpern (2005), las 
respuestas cerebrales que experimenta el intérprete son similares a las que 
experimenta el oyente tanto si está expuesto a la audición en vivo de una pieza 
musical como si la imagina. Según estos autores, las áreas corticales auditivas 
pueden ponerse en funcionamiento incluso en ausencia de sonido simplemente 
con la experiencia de imaginar música. 


Cuando escuchamos música que nos resulta agradable se activa el sistema de 
recompensa cerebral de forma parecida a como lo hacen estímulos 
biológicamente relevantes como la comida y el sexo o, de forma artificial, las 
drogas (Blood y Zatorre, 2001). En el proceso de escucha aumenta la actividad 
en regiones que intervienen en procesos emocionales (ínsula), cognitivos 
(corteza orbitofrontal) o motores (cerebelo) y disminuye la actividad en regiones 
que se encargan de señalar emociones negativas o desagradables (amígdala y 
corteza prefrontal ventromedial). 


En la interpretación instrumental se realiza una activación rápida y masiva de 
regiones cerebrales, en especial de la corteza visual, auditiva y motora. Incluso si 
la práctica instrumental es continuada se observan cambios en la estructura 
cerebral, habiéndose comprobado que en los músicos hay regiones cerebrales 
con mayor tamaño (Hodges y Gruhn, 2012). Diferentes investigaciones han 
detectado cambios en el córtex auditivo y materia gris (Bermudez y Zatorre, 


2005), en el cerebelo, materia blanca, córtex sensoriomotor y zonas de 
integración multimodal, así como en el cuerpo calloso (Bangert y Schlaug, 
2006). 


La mayor parte de la práctica musical requiere la coordinación de las dos manos 
así que una práctica temprana e intensiva genera una mayor número de fibras en 
el cuerpo calloso que interconecta los dos hemisferios (Lee, Chen y Schlaug, 
2003). En un estudio con niños de seis años que recibieron un entrenamiento 
musical durante quince meses se pudo corroborar un aumento de la plasticidad 
cerebral (Hyde, Lerch, Norton, Forgeard, Winner, Evans y Schlaugh, 2009). 
Estos autores además señalan que, a pesar del factor genético, muchos de estos 
cambios son más pronunciados si existe una práctica musical intensiva y que, 
aunque dichos cambios se pueden producir a lo largo de toda la vida, hay ciertos 
periodos, como la infancia, que son más sensibles a cambios más significativos. 


La idea de que la actividad artística residía en el hemisferio derecho ya está 
superada, pues los tres indicadores que se relacionan con la inteligencia (tamaño 
del cerebro, velocidad y eficacia de procesamiento) están vinculados a todo el 
cerebro, lo que confirma que la inteligencia en general y, la inteligencia musical 
en particular, no están localizadas en una parte específica de este. Sin embargo, 
según Hodges y Gruhn (2012), existen evidencias de que es en el córtex donde 
se procesan las mayores funciones cognitivas. Por ejemplo, el córtex prefrontal 
juega un papel muy importante para la inhibición de la distracción, y este es el 
lugar donde es procesada la información que se recibe del sistema límbico 
(emociones) y de las regiones subcorticales (estímulos). 


Según Guillén (2017), la capacidad de controlar nuestras acciones depende de la 
integridad del sistema de función ejecutivo, una red extensa distribuida 
fundamentalmente en el córtex prefrontal. Esta es la región más moderna del 
cerebro, la que nos hace realmente humanos y también la más vulnerable. El 
estrés, la tristeza, la soledad o una mala condición física pueden perjudicar el 
buen funcionamiento de esta parte del cerebro. 


Bagetta y Alexander (2016) señalan como componentes básicos de las funciones 
ejecutivas el control inhibitorio, la memoria de trabajo y la flexibilidad 
cognitiva. Estas funciones, que se relacionan con otras más complejas como el 
razonamiento, la resolución de problemas o la planificación, se pueden entrenar 
y mejorar a cualquier edad, por lo que su desarrollo en los contextos educativos 
debería ser un aspecto fundamental. 


La actividad musical puede contribuir al desarrollo de este tipo de funciones 
(Mora, 2013). Gracias a la atención y concentración que requiere la 
interpretación instrumental, se desarrolla el control inhibitorio, que es el que nos 
permite controlar de forma deliberada conductas, respuestas o pensamientos 
automáticos cuando la situación lo requiere. La memoria de trabajo se utiliza 
para realizar tareas cognitivas complejas, como razonar o aprender, ya que nos 
ofrece la posibilidad de mantener y manipular la información necesaria para 
realizar dichas tareas. Memorizar una canción, repetir patrones rítmicos, 
escuchar una audición, entre otras, son estrategias para mejorar esta memoria de 
trabajo. Por último, la flexibilidad cognitiva se define como la capacidad para 
cambiar de forma flexible de una tarea a otra. Conlleva el manejo de estrategias 
fluidas que nos permitan adaptarnos a situaciones inesperadas pensando sin 
rigidez y liberándonos de automatismos poco eficientes. Una actividad musical 
que implique el pensamiento creativo, ya sea a través de la audición, la 
interpretación, la improvisación y/o la creación supone la puesta en práctica de 
esta flexibilidad cognitiva. 


Altenmiiller, Gruhm, Parlitz y Liebert (2000) señalan que la manera en la que el 
cerebro procesa la información dista mucho de un simple almacenamiento de 
datos, sino que va generando estructuras que le son necesarias para el 
procesamiento cognitivo. En uno de sus estudios comprobaron que el 
aprendizaje del mismo contenido realizado de formas diferentes provocaba la 
activación de patrones distintos en el cerebro. Esta idea es muy importante en el 
ámbito educativo, pues nos hace poner el foco en cómo «introducen» los 
educadores la nueva información y cuestionarnos si es la más adecuada. 


En esta línea, Hodges y Gruhn (2012) señalan dos aspectos muy importantes 
provenientes de la neurociencia que son, por un lado, la implicación del cuerpo y 
el movimiento en el aprendizaje y, por otro, el papel de la emoción y la 
motivación. 


Tal y como señalan Phillips-Silver y Trainor (2007), para construir una 
representación mental de un fenómeno musical es mejor iniciar una experiencia 
corporal que simplemente llevar a cabo una explicación verbal, ya que en música 
la experiencia del tiempo y el espacio interactúan mutuamente. Además, la 
interpretación musical requiere tres controles motores básicos: la coordinación, 
la secuenciación y la organización espacial del movimiento (Soria-Urios, Duque 
y García-Moreno, 2011). 


Por otro lado, la emoción y la motivación constituyen la estimulación más 
importante para el aprendizaje. Cuando se participa en experiencias positivas, el 
cerebro genera una serie de sustancias que provocan una sensación de bienestar, 
así que cuanto más próximas estén nuestras propuestas educativas a experiencias 
de este tipo más complaciente será el proceso de aprendizaje. La música nos 
produce bienestar porque estimula nuestro sistema de recompensa cerebral que 
libera dopamina y endorfinas, lo cual hace que nos sintamos bien (Menon y 
Levitin, 2005). Además, este hecho tiene múltiples beneficios terapéuticos y se 
ha demostrado que puede mejorar el sistema inmunológico en los niños y 
combatir el estrés en bebés prematuros (Gooding, 2010). De esta relación entre 
la emoción y la música y sus implicaciones educativas me ocuparé más adelante. 


Volviendo a los procesos cognitivos que implica la experiencia musical, me 
parece interesante atender a la relación que se establece entre educación musical 
y tareas escolares relacionadas con otras materias. Aunque, tal y como apunta 
Rodríguez-Quiles (2003), no hay evidencias científicas que prueben que la 
actividad musical proporciona un mayor coeficiente intelectual a unas personas 
que a otras, lo que sí parece estar demostrado es que tiene ciertos efectos en el 
rendimiento académico. Antes de aproximarnos a estas investigaciones quiero 
señalar que no debemos olvidar las limitaciones que tienen estos estudios, ya que 
hay muchos factores que pueden influir en el rendimiento académico de los 
niños y niñas y que no solamente tienen que ver con el entrenamiento musical. 


No obstante, y teniendo en cuenta estas limitaciones, Mehr, Schachner, Katz y 
Spelke (2013) señalan que existen evidencias empíricas que demuestran que la 
educación musical incide positivamente en el rendimiento académico y la 
capacidad intelectual de los estudiantes, pues puede fomentar habilidades de tipo 
escolar como la concentración, la memoria, el razonamiento abstracto, 
habilidades verbales necesarias para la lectura o la escritura, etc. 


Existen estudios en los que tras un entrenamiento específico se observan mejoras 
en las pruebas de inteligencia verbal, así como aspectos relacionados con las 
funciones ejecutivas (Moreno, Bialystok, Barac, Schellenberg, Cepeda y Chau, 
2011). Las habilidades lectoras se optimizan gracias al desarrollo de habilidades 
auditivas, y la influencia de la música es mucho mayor si se integran en las 
actividades relacionadas con la lectura de forma regular (Standley, 2008). 
También se advierte un mayor desarrollo a nivel verbal en niños que recibieron, 
al menos, tres años de entrenamiento instrumental (Forgeard, Winner, Norton y 
Schlaug, 2008). Moreno, Bialystok, Barac, Schellenberg, Cepeda y Chau (2011) 


señalan cómo la enseñanza musical incide en la mejora de la conciencia 
fonológica y el proceso de decodificación de las palabras. 


También hay evidencia de que la educación musical puede facilitar el 
aprendizaje de lenguas extranjeras. Existen, al menos, dos mecanismos en juego 
que podrían explicar estos resultados. El primero, que la música puede mejorar 
las habilidades verbales (incluidas la lectura y la escritura) y el segundo, que 
facilita las habilidades auditivas (Marques et al., 2007; Schón, Magne y Besson, 
2004; Slevc y Miyake, 2006 recogidos por, Winner, Goldstein y Vincent- 
Lancrin, 2013). 


Aunque hay una serie de estudios que muestran una influencia positiva de la 
educación musical en el razonamiento visual/espacial, la única investigación 
longitudinal realizada sobre esta cuestión no detectó ninguna influencia 
persistente después de tres años de música, lo cual sugiere tomarlo con cautela. 
Lo mismo parece suceder en el caso de las matemáticas, pues no se conocen 
evidencias de que la educación musical tenga alguna influencia causal sobre las 
calificaciones en matemáticas, aun cuando la música tiene una estructura 
matemática subyacente (Mehr, Schachner, Katz, y Spelke, 2013). 


En el estudio realizado por Winner, Goldstein y Vincent-Lancrin (2013), a través 
del análisis de un corpus de conocimiento empírico se intenta dar respuesta a 
preguntas como: ¿es cierto que la educación artística surte efectos positivos en 
otras habilidades que le son ajenas? ¿Mejora el desempeño en las materias 
académicas, como las matemáticas, la ciencia o la lectura, que se consideran 
cruciales en las sociedades de conocimiento? ¿Fortalece la motivación 
académica de los alumnos, la confianza en sí mismos y la capacidad para 
comunicarse y cooperar de manera eficaz? ¿Desarrollan los hábitos mentales, las 
actitudes y habilidades sociales que las sociedades innovadoras consideran 
básicas? 


Tras el análisis de numerosas investigaciones que aportan evidencias sobre cómo 
el arte contribuye de manera positiva a desarrollar las habilidades recogidas 
anteriormente, Winner et al. (2013) señalan que la música puede incidir sobre el 
rendimiento académico general a través de dos vías. Por una parte, el estudiante 
se encuentra más motivado y es más fácil que su compromiso académico pueda 
extenderse a otras materias, y por otra, la disciplina asociada al hecho de tocar 
un instrumento le permite adquirir hábitos mentales relacionados con la atención 
o la memoria que puede aplicar a otros contextos. Además, defienden que la 


escuela no solo debería desarrollar habilidades técnicas, sino también de 
pensamiento crítico y creativo, así como habilidades sociales y de 
comportamiento, intrínsecas a la actividad musical. 


Desde la perspectiva neuroeducativa se apuntan algunos de los factores que el 
aprendizaje de las artes puede mejorar, entre los que destacan la memoria, las 
emociones y la creatividad, porque son disciplinas que activan el cerebro, hacen 
la enseñanza más interesante, reducen el estrés y promueven el pensamiento 
divergente (Sousa y Pilecki, 2013). Así, el estudio desarrollado por Hardiman, 
Rinne y Yarmolinskaya (2014) reveló que los y las estudiantes que estuvieron 
implicados en las unidades didácticas en las que estaban integradas las 
actividades artísticas mejoraron la llamada memoria a largo plazo, especialmente 
aquellos y aquellas con dificultades lectoras. 


Las artes enseñan a los niños y a las niñas que los problemas reales suelen tener 
más de una solución posible, que es necesario analizar las tareas desde diferentes 
perspectivas, que la imaginación es una poderosa guía en los procesos de 
resolución de problemas o que no siempre existen reglas definidas cuando tienen 
que tomar decisiones (Eisner, 2004). 


En el estudio desarrollado por Wright et al. (citado por Winner et al., 2013) 
durante los tres años de aplicación de un programa artístico educativo se observó 
que los estudiantes mejoraron sus habilidades artísticas y sociales, redujeron sus 
problemas emocionales y, en general, desarrollaron más que el grupo de control 
toda una serie de competencias interpersonales como la comunicación, la 
cooperación o la resolución de conflictos. 


Así, aunque el hecho de que seamos conscientes de que la transferencia que se 
produce entre las enseñanzas artísticas y Otras materias es una realidad, el valor 
de las artes en sí mismas para la experiencia humana es razón suficiente para 
justificar su presencia en los currículos escolares, sin importar si la educación 
artística se transfiere o no a otras áreas de conocimiento. Altenmiiller (citado por 
Rodríguez-Quiles, 2003) plantea que quizás la idea de practicar música para 
hacerse más inteligente es absurda y que sencillamente la música y la práctica 
musical pertenecen a nuestra vida como condiciones humanas de la existencia, 
por lo que todas las evidencias y justificaciones sobre cómo puede contribuir la 
música al desarrollo de estas inteligencias no serían necesarias. 


Por lo tanto, tenemos que ser conscientes de que los procesos educativos no solo 


deben favorecer el desarrollo cognitivo, sino también el emocional y social, y 
aquí la música juega un papel muy importante, ya que, como apunta Hodges 
(2005), «los seres humanos estamos biológicamente equipados para ser 
musicales y esta predisposición genética hacia la musicalidad tiene importantes 
consecuencias para nosotros no solo artísticamente, sino también emocional y 
socialmente» (p. 51). 


Tal y como hemos visto, además de favorecer el desarrollo de las funciones 
ejecutivas, que son la base de los procesos cognitivos superiores, favorece el 
desarrollo de la emoción y de las relaciones sociales. A continuación, 
centraremos nuestra atención en las posibilidades que ofrece la música con 
respecto al desarrollo de competencias emocionales, que son clave para el 
trabajo cooperativo que posibilita la construcción de conocimiento compartido. 


1.2. Música y emoción: implicaciones educativas 


Si tenemos en cuenta que la dimensión emocional de la música es un hecho 
indiscutible, y que la emoción y la motivación constituyen uno de los elementos 
determinantes para el aprendizaje, la aproximación a esta función de la música y 
sus implicaciones educativas son temas que no podemos dejar pasar por alto. 
¿Quién no ha escuchado alguna vez una melodía que le ha generado melancolía, 
u otra que le ha provocado un estado de alegría? ¿Quién no ha utilizado una 
música tranquila para compartir un rato de lectura o una rítmica que nos estimula 
mientras realizamos ejercicio físico? 


La experiencia musical está íntimamente ligada a las emociones y puede 
despertar, evocar, provocar, fortalecer y desarrollar cualquier emoción o 
sentimiento humano (Poch, 1999). La música es un arte emocional por 
excelencia, pues, en palabras de Gustems (2001: 82), «la misma palabra musike 
proviene del conjunto de las musas, nombrando el arte del sonido como el 
conjunto de todas las artes, como el lenguaje de las emociones más sublimes». 
Pero, a pesar de que el interés sobre la influencia que la música ejerce en el 
estado anímico y el comportamiento de la persona ha existido siempre, es a 
partir de los años noventa cuando estas investigaciones comienzan a realizarse 
de forma más sistemática (Campayo y Cabedo, 2016). 


Los estudios realizados en el ámbito de la neurociencia, tal y como señalé 
anteriormente, han corroborado el hecho de que la música induce emociones en 
el ser humano, pues su escucha viene aparejada a la activación de áreas del 
cerebro correspondientes a la euforia o el placer (Blood y Zatorre, 2001; 
Koelsch, 2010). Cuando escuchamos música que nos resulta agradable, se activa 
nuestro sistema de recompensa cerebral que libera dopamina y endorfinas 
(Menon y Levitin, 2005). En el proceso de escucha aumenta la actividad en 
regiones que intervienen en procesos emocionales (ínsula), cognitivos (corteza 
orbitofrontal) o motores (cerebelo) y disminuye la actividad en regiones que se 
encargan de señalar emociones negativas o desagradables (amígdala y corteza 
prefrontal ventromedial). 


Además, esta estimulación cerebral se asocia a otra serie de reacciones físicas 
entre las que destacan cambios en la presión sanguínea, en el ritmo cardíaco y 
respiratorio y la respuesta galvánica de la piel (Blood y Zatorre, 2001; Gustems, 
2001; Jauset, 2011; Poch, 1999). Contribuye también a la regulación emocional 
(Saarikallio, 2011) y favorece un estado anímico positivo, siempre y cuando la 
música y el contexto en el que la persona tiene la experiencia musical reúnan las 
condiciones para ello. 


Uno de los primeros autores que intentó conocer cuáles son los elementos 
musicales que inducen a la emoción en la persona fue Meyer, que ya en 1956 
expresó la dificultad para dar respuesta exacta a esta pregunta. Recientemente, 
Juslin (2005) argumenta que deben ser los elementos constantes dentro de la 
obra, como tempo, dinámica, modos de ataque, textura..., los que incidan en la 
reacción emocional. En esta búsqueda de respuestas, Juslin (2003) hace 
referencia a la teoría del ethos de la Antigua Grecia o la de los afectos de la 
época barroca. 


Pino (2011) señala cómo en la Antigua Grecia los diferentes modos se utilizaban 
según el tipo de emoción que se quería provocar. Así, por ejemplo, la música en 
modo frigio era marcial y se utilizaba para promover la gallardía y agresividad 
en las batallas; la de modo lidio era ceremoniosa y solemne, por lo que generaba 
un estado de relajación; y la de modo jonio estaba asociada a fiestas y banquetes, 
vinculada al júbilo y la alegría. En el Barroco, tal como señala Fubini (2001), la 
teoría de los afectos supuso la composición de auténticos diccionarios musicales 
de pasiones y afectos, cuyos vocablos no solo eran solo estilos musicales de 
modo genérico sino que, de modo más específico, aparecían vinculados a 
acordes, intervalos, ritmos, acentos, dinámica, instrumentos, etc. 


Poch (1999) ofrece algunas características que pueden ser propias de la música 
estimulante (intensidad fuerte, tempo rápido, ritmo irregular, con líneas 
melódicas con saltos bruscos y sin repeticiones, acordes disonantes) y otras de la 
música sedante (intensidad suave, tempo lento, ritmo regular, con líneas 
melódicas con repeticiones y sin saltos bruscos, acordes consonantes). 


Pero a pesar de estos esfuerzos, determinar la naturaleza del estímulo musical 
que provoca respuestas emocionales supone un análisis complejo, ya que esta 
respuesta se ve influida también por factores genéticos, socioculturales, 
históricos, educativos, personales y situacionales (Julin y Timmers, 2010). En 
este sentido, Poch (1999) señala algunas de las condiciones que deben darse para 


que la emoción musical tenga lugar, entre las que destaca: a) capacidad para 
sentirse afectado por la música; b) predisposición a escuchar un tipo 
determinado de música al que se le asocia de antemano una emoción; c) 
condiciones personales en las que se realiza la escucha y recuerdos vinculados a 
ella; d) condiciones ambientales, y e) efecto de habituación (la exposición 
prolongada a un tipo de música puede provocar un debilitamiento del efecto 
producido). 


La música puede ser seleccionada por una persona de forma intencionada para 
cambiar su estado de ánimo y, como hemos visto, esta influencia va a depender 
de la situación personal, de su experiencia, de las características del oyente y de 
ciertos patrones o características musicales que pueden generar unas u otras 
reacciones. 


Pero además de las implicaciones que a nivel individual puede tener la 
vinculación de la música a la emoción, esta característica intrínseca de la 
experiencia musical de generar emociones también explica algunas de las 
funciones que la música tiene en la sociedad. Por ejemplo, puede ser utilizada 
para desarrollar el sentimiento de pertenencia y cohesión social, de modo que 
contribuya al desarrollo de la identidad. Además, puede ser utilizada para inducir 
un comportamiento concreto, de forma individual o colectiva (North y 
Hargreaves, 2009) como por ejemplo, en una cafetería o un supermercado, para 
fomentar un mayor consumo entre los clientes. En este caso, tal y como señalan 
North, Tarrant y Hargreaves (2004), la conducta se ve afectada de forma 
inconsciente. 


Lo mismo sucede con la música utilizada en las bandas sonoras de los 
audiovisuales, pues, tal y como apuntan Porta y Ferrández (2009), la televisión 
contribuye a este juego de mercado al ofrecer una versión seleccionada y editada 
del entorno musical. Así, la banda sonora no es simplemente un telón de fondo 
para la narración y la imagen, sino que proporciona una fuerza significativa al 
mensaje televisivo, y «el hecho de que no seamos capaces de comprender su 
alcance no significa que no ejerza su influencia en los espectadores en general, y 
en los niños y las niñas, en particular» (Ocaña y Reyes, 2010: 194). Así pues, es 
necesario mostrar la banda sonora como una forma significativa de 
representación del mundo (Porta, 2007). 


En este sentido, los contextos educativos tienen la responsabilidad de abordar la 
escucha crítica para proporcionar a los oyentes un posicionamiento consciente 


ante las influencias que puede tener en su vida la experiencia musical. 


Siguiendo con las implicaciones educativas, no podemos perder de vista que las 
emociones interactúan con los procesos cognitivos. La neurociencia ha 
demostrado que las emociones mantienen la curiosidad, nos sirven para 
comunicarnos y son imprescindibles en los procesos de razonamiento y toma de 
decisiones. Así, por ejemplo, las emociones positivas facilitan la memoria y el 
aprendizaje (Erk, Kiefer, Grothe, Wunderlich, Spitzer y Walter, 2003). De alguna 
manera, desde la educación tenemos la responsabilidad de proporcionar 
herramientas a los niños y niñas para manejar esas emociones, para que no 
interfieran en el proceso de aprendizaje en el caso de que sean negativas, y para 
promover aquellas que lo beneficien. 


Aunque, tal y como apunta Bisquerra (2017), las emociones siempre han estado 
presentes en la educación, esto no significa que se hayan introducido de una 
manera intencional, planificada, sistemática y fundamentada. La educación 
emocional surge en la segunda mitad de la década de los noventa a partir de las 
aportaciones de la neurociencia, la inteligencia emocional (Goleman, 1995; 
Salovey y Mayer, 1990) y la teoría de las inteligencias múltiples (Gardner, 
1987). Se trata de un proceso educativo que sostiene la importancia del 
desarrollo de las competencias emocionales por las repercusiones que tienen en 
el bienestar personal y social. La educación emocional puede y debe estar 
presente en todas las materias académicas como un eje transversal, y ahí la 
música puede jugar un papel esencial, ya que afecta de forma directa a nuestras 
emociones y, en consecuencia, a nuestro comportamiento, lo que la convierte en 
una herramienta muy útil para el desarrollo de competencias emocionales 
(Bisquerra, 2017). 


Podemos entender las competencias emocionales como «el conjunto de 
conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para comprender, 
expresar y regular de forma apropiada los fenómenos emocionales» (Bisquerra y 
Pérez, 2007: 61). Así pues, las competencias emocionales se pueden considerar 
como una de herramienta al servicio de la inteligencia emocional. Existen varios 
modelos a la hora de su conceptualización entre los que destacan los de Bar-On 
(2006), Boyatzis, Goleman y Rhee (2000), Mayer y Salovey (1997) o Petrides y 
Furnham (2001). Estas competencias hacen referencia al conocimiento de sí 
mismo, la autorregulación emocional, la empatía y consciencia social, el 
desarrollo de habilidades sociales y la toma de decisiones responsable. 


A pesar de la importancia que han adquirido estos constructos en las últimas 
décadas en el ámbito educativo, y de la contribución indiscutible de la música en 
su desarrollo, la literatura que relaciona la música y las competencias 
emocionales, así como la que relaciona la música con la inteligencia emocional, 
es escasa (Campayo y Cabedo, 2016). No obstante, estos autores, tras la revisión 
de los trabajos de Goleman (1996), North y Hargreaves (2009), Saarikallio 
(2011) y Storr (2002), reconocen la música como herramienta para el desarrollo 
de las competencias emocionales, ya que puede: a) contribuir al conocimiento de 
sí mismo y al reconocimiento y expresión de emociones propias; b) generar 
procesos de automotivación, ya que nos ayuda a realizar ciertas tareas de forma 
más fluida y eficaz; c) contribuir a la empatía y consciencia social, porque 
intensifica emociones y favorece la escucha del otro, así como la cooperación a 
través de las actividades musicales grupales, que nos obliga a comunicarnos para 
logar un objetivo común. 


Podemos concluir que la música puede contribuir al desarrollo de las 
competencias emocionales que, a su vez, favorecen un equilibrio psíquico y 
mejor rendimiento académico, pues, tal y como apunta Goleman (1996), el éxito 
escolar de los niños y niñas depende principalmente de factores emocionales y 
sociales. Se hace necesario desarrollar investigaciones que profundicen en estas 
cuestiones y que permitan poner sobre la mesa evidencias científicas que avalen 
esta función de la música y su valor en el ámbito de la educación emocional. 


Por lo tanto, partiendo de la idea de que el desarrollo de las competencias 
emocionales es determinante en la educación de los ciudadanos del siglo XXI y 
de que en este desarrollo la música tiene mucho que decir, puede ser de ayuda 
acercarnos al modo en cómo los niños y niñas perciben la emoción en la música, 
de manera que una mayor comprensión del proceso nos permita hacer un mejor 
uso de la experiencia musical en la educación emocional. 


En este sentido, un análisis de cómo perciben los niños y niñas la emoción en la 
música, trabajo que llevan a cabo Schubert y McPherson (2006), puede 
ayudarnos a conocer cuándo y cómo evoluciona esta percepción para tener una 
mejor comprensión del proceso. Comprensión que nos proporcionará algunas 
claves educativas para el diseño de estrategias que promuevan el desarrollo de 
las competencias emocionales en el aula a través de la música. En este trabajo, 
los autores apuntan que a la hora de descodificar la información emocional de la 
música se produce la combinación de dos fuerzas que trabajan en paralelo:* las 
conexiones denominadas verídicas (son aquellas que se producen entre un hecho 


específico y una pieza de música concreta, como por ejemplo la música que 
sonaba en una primera cita), y las conexiones generales o esquemáticas (se 
producen cuando un estado de ánimo se asocia de forma repetida a músicas con 
unas características determinadas, por ejemplo, cuando la música en modo 
menor se asocia a la tristeza o emociones negativas). No obstante, Schubert y 
McPherson (2006) nos hacen darnos cuenta de que, aunque las asociaciones 
esquemáticas están relacionadas con músicas con unas características y 
estructuras determinadas, esas asociaciones se han ido construyendo poco a poco 
a partir de diferentes conexiones de las denominadas verídicas. De alguna 
manera unas influyen en las otras. Para explicar mejor estos procesos 
mencionaré dos ejemplos, uno para cada una de las asociaciones. 


El primero hace referencia a un niño sentado enfrente de la televisión que ve 
unos dibujos animados donde el villano se oculta sigilosamente tras una esquina. 
La música que aparece en ese momento es una triada menor. Cada paso que da el 
personaje está acompañado por una de las notas de la triada. La emoción 
evocada puede ser la de miedo, suspense. Si la conexión que se produce es 
significativa, ese sentimiento asociado a esas conexiones verídicas O 
referenciales se volverán a producir cuando suene una música similar, incluso en 
ausencia de la imagen. 


En el segundo ejemplo ese mismo niño ya ha visto muchos dibujos animados 
donde se realizan conexiones similares, así que acaba asociando una emoción 
negativa a la aparición de la triada menor. Sin una atención deliberada o un 
conocimiento explícito el niño aprende esa regla que ahora se presenta como una 
asociación genérica o absoluta. 


Este proceso de vinculación de música y emoción se inicia desde la infancia, 
pues los niños y niñas comienzan a desarrollar un mecanismo de percepción 
auditiva asociado también a la información emocional que se transmite a través 
de las canciones de cuna, infantiles, y a través de los intercambios prosódicos 
que realizan con su madre, padre o adultos a su alrededor. Pueden detectar en la 
música emociones básicas, como la felicidad, aunque no al mismo nivel que lo 
puede hacer un adulto. Entre los tres y siete años se desarrollan e internalizan 
totalmente las asociaciones culturales que vinculan el modo mayor con la 
felicidad y el menor con la tristeza. A partir de los ocho y hasta los doce años 
aproximadamente reconocen numerosos estilos musicales que les son familiares, 
pero también incorporan otros nuevos, lo que les proporciona la posibilidad de 
establecer nuevas conexiones entre música y emoción. 


Ya en la adolescencia, la música puede ser uno de los estímulos más importantes 
que reciben, al proporcionar significados que no están ligados tanto a los valores 
intrínsecos de la música como al uso que hacen de ella en los procesos de 
construcción de su identidad personal y social. «El valor de la música para los y 
las adolescentes está conectado fuertemente a factores externos a la propia 
música. Así pues, aunque las conexiones verídicas no son exclusivas en esta 
etapa, sí que son dominantes» (Schubert y McPherson, 2006: 207). Una vez que 
se supera esta etapa, las conexiones verídicas y genéricas tienen la misma 
importancia. 


Este marco de interpretación pone de manifiesto la importancia que tienen los 
procesos de conexión verídica y genérica a la hora de conocer las relaciones 
entre música y emoción en una cultura determinada. «Aparte de las conexiones 
innatas existentes entre la música y la emoción, todas las experiencias nuevas se 
conectan de forma verídica y, con el tiempo, se transforman en representaciones 
genéricas que son absorbidas y asimiladas» (p. 207). El hecho de que tanto las 
conexiones verídicas como las genéricas se produzcan a lo largo de toda la 
infancia hace necesario que los niños y niñas sean expuestos no solo a la música 
que les es familiar y agradable, sino que también se enfrenten al reto de nuevas 
músicas de estilos diferentes para asegurarnos de que su imaginario sonoro sea 
amplio. 


Este hecho es de vital importancia si tenemos en cuenta que la adolescencia 
suele ser un periodo de restricción a esa apertura debido a que los gustos 
musicales se acotan en función de aspectos relacionados con el entorno y grupo 
de pares. Comparto con estos autores la afirmación de que desde la primera 
infancia hasta la adolescencia la exposición a músicas variadas va a ser 
determinante con relación a las conexiones que se generan entre música y 
emoción, entre música e identidad. 


No obstante, debemos señalar que los propios autores apuntan que no pueden 
concluir que los cambios que han observado dependan solo de la edad o la etapa 
evolutiva en la que se encuentran los individuos, sino de otros muchos factores 
contextuales (Gembris y Davidson, 2002). Por lo tanto, advierten que este 
modelo debe ser considerado de un modo flexible. Sin duda, desde mi 
perspectiva, la utilidad de este estudio está más en el análisis que realiza de los 
procesos de vinculación de emoción y música que en la división en etapas por 
edades. El reconocimiento de que los procesos de asociación de la emoción con 
la música se inician desde la primera infancia y que son determinantes durante la 


etapa escolar hasta llegar a la adolescencia, para la relación que establezca el 
sujeto con el hecho musical, nos hace plantearnos la necesidad de atender desde 
los contextos educativos a este binomio, música y emoción, generando 
experiencias musicales variadas, de todos los estilos, culturas y épocas. 


La experiencia musical favorecerá la posibilidad del desarrollo de las emociones 
estéticas como punto de partida para el abordaje de la educación emocional en la 
escuela (Bisquerra, 2017). Y, a partir de ahí, fomentar los procesos en los que se 
ponen en juego las diferentes competencias emocionales a través de la toma de 
consciencia de las propias emociones, el desarrollo del autoconocimiento, la 
autoestima, la autoconfianza, así como la competencia social, que permite 
establecer relaciones positivas con otras personas desde el respeto, la empatía y 
el diálogo. 


Por ello, esta dimensión emocional de la música será un aspecto muy interesante 
en el ámbito educativo que permitirá un mejor conocimiento de sí mismo, de ese 
«yo» que después pondremos en juego en las relaciones interpersonales, de esa 
identidad que construimos en un proceso compartido socialmente. 


1.3. Música e identidad: narrativas musicales en la 
construcción social del ser humano 


Si tenemos en cuenta que la música influye en el ser humano a nivel cognitivo, 
emocional y social y que la construcción de la identidad supone un proceso 
narrativo, dinámico, relacional y contextual, donde todos esos elementos se 
entrelazan, detenernos en la manera en que la música y la identidad 
interaccionan puede ser interesante a la hora de entender mejor la repercusión de 
la experiencia musical en la vida de las personas. Y máxime si tenemos en 
cuenta que la globalización y los avances tecnológicos han generado cambios en 
los estilos de vida que repercuten en la configuración de identidades cada vez 
más complejas (Hargreaves, Miell y MacDonald, 2002). 


Partiendo de este punto, la intención aquí es aclarar algunas ideas acerca de 
cómo la música puede influir en los procesos de construcción de la identidad, y a 
partir de ahí, extraer algunas claves para atender a estos procesos en los 
contextos educativos. 


El término identidad es considerado como «uno de los conceptos más abstractos 
y escurridizos empleados por las diferentes disciplinas de las Ciencias Sociales» 
(Devís y Sparkes, 2004: 87). Se utiliza en contextos muy diversos y asociado a 
expresiones como identidad cultural, lingiística, nacional, social, personal, crisis 
de identidad... Dada la complejidad del término, no profundizaré en él, ya que no 
es el propósito de este texto, pero sí que señalaré algunas cuestiones que me 
parecen relevantes para entender mejor su vinculación con la música. 


En una primera aproximación, recojo la idea de Gewerc (2001: 33) que afirma 
que «la identidad hace alusión a un sujeto y a su definición como tal, es decir, 
responde a la pregunta ¿quién soy?». Hasta aquí, el concepto de identidad estaría 
relacionado con una visión cerrada del propio sujeto considerado como algo 
privado, independiente, consistente, duradero y unitario, con un conjunto claro 
de características que construyen a la persona y no se alteran en el tiempo. 


Pero esta postura se considera reduccionista, ya que deja fuera de juego aspectos 


esenciales en la construcción de la propia identidad como son su relación con el 
tiempo y el contexto. Teniendo en cuenta estos elementos, Devís y Sparkes 
(2004) señalan que «la identidad dependerá del momento de la vida en que nos 
encontremos, la posición personal, social y moral que mantengamos en ese 
momento y a quién se dirija dicha respuesta» (p. 87). En este sentido comparto la 
idea de Giddens (1995: 72) que señala que la identidad «no es un rasgo 
distintivo, ni siquiera una colección de rasgos poseídos por el individuo. Es el 
“yo” entendido reflexivamente por la persona en función de su biografía, en 
función de los hechos, de las personas, de los elementos a los que el individuo 
atribuye un significado». Ricoeur (1996) señala que la identidad puede ser 
entendida como un relato, con todos los elementos de una narrativa. 


Observamos que la idea que se tenía de la identidad como un aspecto central e 
inmutable en la personalidad de los individuos ha dado paso a una visión mucho 
menos estática y más dinámica del «yo», como algo que está siendo 
constantemente reconstruido y renegociado de acuerdo a las experiencias, 
situaciones y personas con las que interactuamos en nuestra vida cotidiana. 


La música supone un medio de construcción de las identidades por su carácter 
narrativo y comunicativo, un vehículo para la exploración y desarrollo de 
identidades relacionadas con la clase social, la política, la religión, la etnia, el 
género, etc. (Lamb, 2003). Además, proporciona la configuración de identidades 
musicales propiamente dichas que también se verán influidas por diferentes 
contextos y personas (Lamont, 2002). En todos estos procesos las preferencias y 
gustos musicales serán de capital importancia a la hora de determinar a qué 
grupos pertenecemos o no (North y Hargreaves, 2000), lo cual es un hecho muy 
común sobre todo en los jóvenes (Tarrant, North y Hargreaves, 2002), aunque 
también se puede observar en edades más tempranas, como hemos podido 
comprobar en un estudio reciente (Ocaña y Reyes, 2019). 


La identidad relacionada con la música es un proceso dinámico, fluido y 
complejo (O*Neill, 2017), un concepto polisémico que merece la pena abordar 
por sus implicaciones en los procesos educativos. Hargreaves, Miell y 
MacDonald (2002) realizan una distinción conceptual a la hora de abordar el 
término identidad musical. Estos autores diferencian dos dimensiones: por una 
lado, hablan de identidades en música (identities in music) y, por otro, de música 
en identidades (music in identities). 


Para ellos, las identidades en música hacen referencia a aquellos aspectos 


relacionados con los roles culturales y categorías que definen las identidades de 
«músico», «compositor», «intérprete», «docente de música», «crítico», etc. Este 
tipo de categorías no solamente están relacionadas con nuestras habilidades 
técnicas o competencias musicales personales, sino que se ven influidas por el 
contexto. Así, encontramos estudios que indagan sobre cuál es el papel en la 
configuración de estas identidades de instituciones como la escuela y los 
conservatorios (Lamont, 2002), la familia (Borthwick y Davidson, 2002; 
Trevarthen, 2002) o el grupo de iguales (O*Neill, 2002). Este tipo de identidades 
no solo forman parte importante del autoconcepto de músicos profesionales, sino 
que también tienen implicaciones en el de cualquier persona involucrada en 
actividades musicales. De alguna manera, todos somos conscientes de nuestra 
musicalidad, con relación a si «solo cantamos en el baño», «somos el solista de 
una orquesta» o «seguidor incondicional de este o aquel cantante», así que, de 
alguna manera, todos y todas nos podemos reconocer como más o menos 
musicales, como músicos o no. Esta cuestión va a ser determinante para la 
implicación en actividades musicales en diferentes contextos, y la escuela 
supondrá un espacio donde habrá que tener en cuenta dichas identidades con el 
propósito de desarrollar la confianza y la motivación para involucrar a los 
estudiantes en las experiencias musicales y ofrecer el escenario apropiado para 
su desarrollo. 


Lamont (2002) observa que las diferentes modalidades de actividades musicales 
realizadas por los estudiantes pueden contribuir de una manera u otra al 
desarrollo musical. Por ejemplo, las actividades grupales promueven el 
reconocimiento de una identidad musical más positiva que las clases 
individuales. O*Neill (2002) observa una relación directa entre la propia 
percepción que tienen los niños y niñas sobre su habilidad musical y la 
motivación hacia la tarea. En este sentido parece importante plantear actividades 
que supongan un reto, pero un reto posible de alcanzar. Las creencias y 
expectativas de los demás también serán determinantes en la configuración de 
una identidad musical positiva. En el contexto familiar, las expectativas de 
padres y madres serán determinantes en este proceso (Borhtwick y Davidson, 
2002). 


Cuando Hargreaves, Miell y MacDonald (2002) utilizan el término música en 
identidades lo hacen para referirse a cómo la música puede suponer un elemento 
determinante para el desarrollo de otros aspectos de nuestras identidades 
individuales, identidades que son construidas a partir de complejas redes de 
constructos que se interrelacionan. Esta definición de identidad musical indaga 


sobre «en qué medida la música es importante a la hora de definirnos como 
masculino o femenino, joven o anciano, capacitado o discapacitado, extrovertido 
o introvertido» (Hargreaves, MacDonald y Miell, 2017: 4). 


Así, encontramos estudios que indagan sobre cómo la música puede influir y 
canalizar muchos aspectos no musicales de la identidad, relacionados con el 
género (Dibben, 2002), con la juventud (Tarrant, North y Hargreaves, 2002), con 
la identidad nacional (Folkestad, 2002) y con necesidades educativas especiales 
en contextos terapéuticos (MacDonald y Miell, 2002 y Magee, 2002). 


En un trabajo posterior, Hargreaves, MacDonald y Miell (2017) incorporan una 
tercera Cuestión acerca de las identidades musicales que permite tener una visión 
más completa del término, y es la idea de que son performativas y sociales. Las 
identidades representan el qué hacemos, más que algo que tenemos. Por lo tanto, 
a la hora de abordar este constructo no podemos perder de vista las formas en las 
que participamos conjuntamente en experiencias musicales en nuestra vida 
cotidiana. Según Elliot y Silverman (2017: 29), «la práctica musical proporciona 
contextos sociales, interactivos e intersubjetivos en los que las personas pueden 
co-construir otras identidades musicales, sociales y personales». Introducir esta 
tercera cuestión en la definición de identidades musicales refuerza la idea de que 
son narrativas (Ricoeur, 1996) y que, precisamente, la utilización de la narrativa 
musical proporciona esa posibilidad. Además, se incorpora una dimensión ética 
a la construcción de la identidad, ya que la actividad musical compartida implica 
empatía y respeto mutuo. 


Otro elemento central en la construcción de la identidad, tal y como señalaba 
Bruner (1991), es el lenguaje, pues construimos nuestras identidades a través de 
nuestras narrativas autobiográficas. Así, al ser la música un importante canal de 
comunicación, podemos afirmar que constituye un medio a través del cual las 
personas «construyen nuevas identidades y modifican las ya existentes del 
mismo modo que a través del lenguaje hablado» (Hargreaves, Miell y 
MacDonald, 2002: 10). 


El concepto de musicalidad comunicativa (communicative musicality) (Malloch 
y Trevarthen, 2009; Trevarthen, 2002;) está conectado con esta idea, ya que la 
comunicación a nivel lingúístico, físico y musical que se produce entre adultos y 
niños proporciona el espacio para la construcción de las identidades con relación 
a los demás. Este concepto sirve para caracterizar las formas de interacción 
musical que se producen a edades tempranas entre adultos y niños y niñas y nos 


permitirá aproximarnos al concepto polisémico de identidad musical, así como a 
su carácter narrativo. 


Podríamos pensar que estas formas básicas de comunicación con las que un bebé 
comienza a desarrollar su yo musical no atienden a unos estándares mínimos 
para ser reconocidas como musicales. Sin embargo, lo que apunta este autor es 
que en la medida que los adultos que están alrededor, respetan y responden a este 
tipo de producciones están proporcionando el espacio para el desarrollo y 
crecimiento del niño, lo cual pone de manifiesto la dimensión relacional y 
performativa de la identidad. Además, debemos ser conscientes de que «estas 
interacciones son impulsadas por la emoción y la preocupación social tanto 
como por la necesidad cognitiva de aprender del niño» (Hargreaves, MacDonald 
y Miell, 2017: 5). Este ejemplo nos invita a no restringir la definición de 
musicalidad o ser musical a las habilidades interpretativas reconocidas 
tradicionalmente, sino, tal como proponen Rickard y Chin (2017), a ampliarla 
con relación a los procesos de escucha. 


Observamos, por tanto, que no podemos tener una perspectiva estrecha y 
limitada acerca de lo que significa ser un músico, sino que las definiciones de 
identidades en música deben observarse desde una perspectiva amplia que estará 
determinada por los aspectos sociales y contextuales. 


Además, Trevarthen (2002) va más allá de lo meramente musical y reconoce 
estas interacciones como narrativas de significado construido conjuntamente, 
que se caracterizan por su intersubjetividad. En esta comunicación musical se 
producen movimientos anticipados y emociones entre adultos y niños. Estas 
interacciones pueden ser vistas como cimientos de la identidad en general, y de 
la identidad musical en particular, pues la construcción de la identidad se basa en 
el aprendizaje de nuestra propia posición y rol con relación a las reacciones y 
comunicación con otras personas. 


Lo que sugieren Hargreaves, Miell y MacDonald (2002) es que en la 
aproximación a la comprensión de las identidades musicales se tengan en cuenta 
no solo factores biológicos sino también contextuales, ecológicos. Apuntan a la 
necesidad de hablar de cognición situada introduciendo la idea de que el 
aprendizaje es una práctica cultural. No podemos olvidar que las identidades 
musicales son construidas socialmente (Salvador, 2015). Así pues, esta 
aproximación, en la que no solamente se tienen en cuenta los factores biológicos, 
sino también aquellos que están relacionados con los grupos y las instituciones 


sociales con las que nos encontramos cada día en nuestras vidas, nos permitirá 
realizar una comprensión más acertada al concepto de identidad(es) musical(es). 


En su trabajo más reciente, Hargreaves, MacDonald y Miell (2017) apuntan la 
posibilidad de identificar etapas en el desarrollo de las identidades musicales. A 
pesar de admitir que la diferenciación en etapas según las edades es 
controvertida, dada la dificultad de homogenizar a las personas teniendo en 
cuenta solo el aspecto de la edad y dejando a un lado otros muchos factores 
determinantes, señalan que se podrían reconocer cuatro grandes etapas, cuatro 
puntos de transición para la identidad musical. Estas etapas serían: 


* Infancia: momento en el que se comunican con los adultos a través de juegos, 
cuentos o canciones. 


+ Niñez: momento en el que comienzan a vincularse a la música de la cultura que 
los rodea, incluyendo las canciones populares y otras músicas que provienen de 
los dispositivos tecnológicos. Además, a eso se unen las músicas que 
experimentan en los contextos escolares. La interacción que se produce entre 
esas músicas y sus propias ideas musicales y creaciones proporciona un espacio 
de desarrollo muy importante. 


* Adolescencia: momento en el que se ha observado que las preferencias 
musicales son un elemento importante en la configuración de la identidad y 
determinan la pertenencia o no a un grupo de iguales. 


+ Vejez: en este momento las personas son más conscientes de sus limitaciones y 
desarrollan una relación más contemplativa con relación a la música como 
fuente de bienestar. 


En relación con desarrollo a lo largo de la vida de las identidades musicales, 
encontramos algunos estudios, como los de Evans y MacPherson (2017), que 
explican cómo estas se vinculan a los diferentes niveles de compromiso que 
tienen las personas con el hecho musical, o el realizado por Lamont (2017) que, 
por su parte, hace una aproximación a las características de este desarrollo 
teniendo en cuenta los diferentes contextos (familia, escuela, grupo de pares) y 
su influencia. 


Hallam (2017) señala su carácter diacrónico y evolutivo, apuntando que las 
identidades musicales están en continuo cambio a lo largo de la vida en respuesta 
a la interacción con otros. En uno de sus estudios investiga cuáles son las 
motivaciones de los estudiantes de música de diferentes edades para desarrollar 
su actividad musical, y advierte que el tipo de estrategias de enseñanza 
utilizadas, el apoyo de su entorno y las propias creencias con relación a su 
identidad fueron determinantes en esa experiencia musical. Destaca, además, 
cómo muchas personas cuya experiencia musical escolar ha sido satisfactoria 
muestran interés hacia la música a lo largo de sus vidas, algo que no puede 
trasladarse de igual modo a cualquiera de las demás asignaturas. 


Symonds, Hargreaves y Long (2017) abordan las implicaciones que para la 
construcción de la identidad tiene el paso de la etapa de Educación Primaria a la 
de Secundaria. En este momento se produce una transformación en las 
identidades musicales, en la importancia que la música tiene con relación a los 
diferentes contextos (familia, amigos, escuela, clases extraescolares, etc.). La 
música cobra más o menos importancia en función del contexto, y de nuevo se 
pone de manifiesto el carácter compartido de la actividad musical y del proceso 
de construcción de la identidad en colaboración con otros. 


De alguna manera todos estos estudios apuntan la importancia que tiene el cómo 
se aborde la actividad musical en los contextos educativos para el desarrollo de 
las diferentes dimensiones de la identidad, lo que nos obliga a prestar atención a 
esa diversidad de contextos en los que se viven experiencias musicales, que es 
cada vez mayor debido al desarrollo de las tecnologías de la comunicación y la 
información. A los contextos de educación formal (p. e., escuela) y de educación 
no formal (p. e., escuela de música) se unen con gran protagonismo todos los 
procesos de educación informal. En cada uno de esos contextos la construcción 
de la identidad musical tiene unas características determinadas, lo que nos exige 
mirar a todos ellos para tenerlos en cuenta. 


Esta diversidad de contextos en interacción pone sobre la palestra el concepto de 
ecología de aprendizaje que aborda O*Neill (2017). Una perspectiva que, según 
Barron (2006) y Barnett (2012), proporciona un entorno en el que se conectan la 
actividad, la materialidad, las redes, los procesos de construcción de identidad y 
autonomía, lo cual genera experiencias significativas. Un espacio en el que se 
produce la interconexión entre los espacios vitales de los aprendices con los 
aspectos sociales, culturales y educativos, prestando atención a todas las 
dimensiones que los integran, pero también a las personas que han contribuido a 


su configuración. 


O*Neill (2017) se acerca a las vidas musicales de jóvenes entre 10 y 19 años a 
través de sus ecologías de aprendizaje partiendo de la idea de que la 
construcción de su identidad se realiza a través de las influencias más 
importantes que van encontrando en sus entornos sociales y culturales. Realiza 
un mapeo de las vidas musicales de estos jóvenes identificando las actividades 
musicales en las que están involucrados tanto dentro como fuera de la escuela. El 
propósito de este estudio es obtener información acerca de las ecologías de 
aprendizaje musicales que los jóvenes habitan, de modo que sea posible 
documentar cómo son esos entornos personales de aprendizaje y explorar cuáles 
son sus posibilidades y restricciones con relación a los procesos de construcción 
de sus identidades musicales. En este estudio, la autora identifica los espacios 
donde los jóvenes encuentran más posibilidades de desarrollar redes de 
conexión, de generar más alternativas expansivas y creativas para rehacer y 
reimaginar sus «yos» musicales. Por lo tanto, el reto es identificar aquellos 
contextos educativos, ya sean formales, informales o no formales, que permiten 
la construcción de identidades musicales de manera más autónoma y reflexiva. 


Mans (2009) utiliza el concepto mundos musicales (musical worlds) para definir 
un sistema en el que existen unas reglas, costumbres, conocimientos, estéticas 
que son transmitidas a través de procesos de educación formal o informal y que 
sirven para representar el mundo social de una persona. Esta autora apunta que 
las identidades musicales se sitúan y adaptan a la naturaleza de los espacios 
pasados y presentes en los que se ha vivido, en los que se aceptan y entienden 
los valores inherentes. Pero además, apunta que esos mundos son fluidos y en 
transición, algo a lo que contribuye el tipo de sociedad en la que nos 
encontramos y que generan tensiones crecientes entre identidades diferentes que 
fomentan la incertidumbre con relación al sentimiento de pertenencia. 


O*Neill (2017) señala la necesidad de observar cómo las fronteras alrededor de 
los mundos musicales particulares no pueden ser percibidas como limitadas, sino 
que estos mundos pueden estar conectados. Por eso, el estudio de las ecologías 
de aprendizaje nos permite entender los sistemas de aprendizaje como algo más 
general, nos ofrece un enfoque dinámico, culturalmente comprensivo y sensible 
al contexto para comprender el significado de los procesos de aprendizaje 
musical. En su estudio ha identificado tres patrones en las ecologías de 
aprendizaje musicales que caracteriza como «segmentadas», «situadas» y 
«agenciales». Aunque estos tres tipos de ecologías de aprendizaje pueden 


solaparse, esta autora los separa para poder entender mejor de qué manera se 
crean y promueven diferentes formas de identidad y conectividad entre los 
jóvenes. 


Así, en las identidades «segmentadas» no existe conexión entre los diferentes 
contextos en los que desarrollan sus experiencias musicales; en las identidades 
«situadas» los contextos interaccionan, pero son más relevantes que las 
actividades musicales en sí mismas; en la identidad «agencial» se observa cómo 
todos los aspectos están conectados y la actividad musical proporciona un 
espacio transformador para la construcción de una identidad autónoma. 


Esta idea de agencia (agency) es considerada un aspecto clave en la 
configuración de la identidad y hace referencia a la capacidad que tienen los 
individuos de evolucionar, de ir más allá de su identidad actual y perseguir 
aquello que les gustaría llegar a ser en el futuro. Esto implica ser responsables 
del curso de nuestra propia vida y desarrollar la confianza para superar los 
obstáculos que puedan ocurrir. Hargreaves, MacDonald y Miell (2017) señalan 
que la música proporciona el espacio en el que se podrían desarrollar este tipo de 
cuestiones. Todos los niños y niñas desarrollan identidades musicales en un 
sentido u otro, y los espacios educativos pueden ser un escenario determinante 
en su toma de decisiones. 


Así, por ejemplo, en contextos educativos multiculturales el desarrollo de una 
identidad «de agencia», autónoma, supone priorizar los modelos pedagógicos en 
los que la relación y el intercambio son protagonistas, frente a aquellos en los 
que el docente es el encargado de transmitir de forma unidireccional el 
conocimiento. Además, se hace necesario trasladar la hegemonía de la música 
clásica occidental para introducir otras músicas, entre ellas, la música popular 
(Westerlund, Partti y Karlsen, 2017). La construcción de la identidad musical 
también se relaciona con el campo de la etnomusicología vinculado con las 
formas en las que las personas inventan, utilizan, componen, escuchan, en 
definitiva, viven las experiencia musical en diferentes partes del mundo, en 
diferentes localizaciones geográficas. En esta aproximación es necesario tener en 
cuenta las condiciones sociales, culturales, materiales y del entorno que existen 
en las comunidades musicales en las que el ser humano se desarrolla, pues estas 
condiciones externas inciden de forma significativa en su identidad. En 
consecuencia, la comprensión de la construcción de la identidad musical no se 
puede realizar atendiendo solo a los procesos de aprendizaje en contextos 
formales, sino que debemos prestar atención a otros contextos, atendiendo a un 


enfoque que tiene en cuenta el paradigma de ecologías de aprendizaje. 


Las emociones y los sentimientos que se ponen en juego en las actividades en las 
que participan, así como la comparación con el grupo de pares, serán 
determinantes en el proceso de construcción de la identidad de niños y niñas 
(Hargreaves, Miell y MacDonald, 2002). Las diferencias individuales o entre 
grupos relacionadas con factores como la edad, el género, el nivel de habilidad 
musical, el entorno social, etc., constituirán elementos importantes con relación a 
otro aspecto vinculado con la configuración de la identidad, las preferencias y 
gustos musicales. 


A pesar de que hay personas que dicen no mostrar ningún interés por la música, 
la mayoría tienen unos gustos musicales que normalmente están asociados a la 
edad, al nivel de conocimientos musicales o a aspectos de la personalidad. 
Además, estos gustos pueden variar en función del estado de ánimo, del 
momento del día, de su situación social, etc. (North y Hargreaves, 2000), de 
modo que ejercerán un efecto transitorio o más prolongado en nuestras creencias 
y comportamientos. 


Así, por ejemplo, la música que suena de fondo en una tienda o en un restaurante 
nos atrae más o menos, incluso provocando un cambio en nuestro 
comportamiento a la hora de consumir (North, Hargreaves y McKendrick, 1998). 
Algunos estudios en el campo de la musicoterapia (MacDonald y Miell, 2002 y 
Magee, 2002) ponen la atención en cómo la relación entre la participación en 
experiencias musicales y el bienestar psicológico está constituyendo un campo 
de estudio importante y cómo los hallazgos en este campo se pueden extrapolar 
al de la educación. Magee (2002) señala cómo la participación en actividades 
musicales de personas con necesidades específicas de apoyo educativo genera 
cambios en su autoconcepto y reducen los sentimientos de soledad. 


Podemos afirmar que la influencia que provoca la música que escuchamos en 
cada uno de nosotros es diferente según nuestro estado de ánimo, del contexto, 
de las actividades que estemos realizando, etc. Además, tal y como apuntan 
Hargreaves, Miell y MacDonald (2002), los patrones que caracterizan las 
preferencias de cada uno, incluso cuando son cambiantes, forman parte de 
nuestras identidades musicales. Evidentemente, estas identidades musicales 
jugarán más o menos importancia en la vida de los sujetos en función de que la 
música sea un elemento más o menos importante en la configuración de su 
autoconcepto. El género parece ser también un elemento importante. Dibben 


(2002) observó diferencias significativas en los gustos y actividades musicales 
que desarrollan niños y niñas. 


En su estudio, Greenberg y Rentfrow (2017) no solo se aproximaron a las 
identidades musicales en función de las preferencias con relación a un estilo o 
género musical, sino que observaron cómo se reconocen ciertos estereotipos en 
función de los grupos a los que les gusta una u otra música, y que esos 
estereotipos no solo tienen que ver con la forma de vestir o con los grupos de 
amigos o actividades que desarrollan en el tiempo libre, sino que están también 
relacionados con aspectos vinculados con sus personalidades y actitudes. 


La etnia y la localización geográfica son otros factores determinantes a la hora 
de definir los gustos musicales (Dys, Schellenberg y McLean, 2017). Folkestad 
(2002) explora la relación entre la identidad nacional y la música proporcionado 
ejemplos que demuestran que los himnos nacionales y los contextos educativos 
en los que los niños y niñas aprenden música pueden influir en el desarrollo de 
sus identidades nacionales. También este autor apunta la influencia que ejerce 
sobre nuestra identidad la música popular del contexto globalizado en el que 
vivimos. 


La repercusión que ha tenido el desarrollo tecnológico en la experiencia musical 
de la sociedad actual es indiscutible. Hargreaves, Macdonald y Miell (2017) 
hablan de democratización de estilos y géneros musicales, ya que la asociación 
que existía de ciertos estilos con círculos más exquisitos y otros más populares 
ya no existe. Además, la división tradicional en los roles musicales como 
compositor, intérprete, productor, arreglista tampoco es tan clara como era hasta 
ahora. Relacionados con este aspecto encontramos trabajos como los de Linson 
(2017), quien explica la evolución de los instrumentos musicales en función de 
las condiciones sociales en las que se desarrollan y de las aspiraciones musicales 
de quienes los van a utilizar. Respecto a este tema, me parece interesante el 
estudio desarrollado por Cassidy y Pisley (2017) en el que investigan la 
influencia que tienen en las identidades personales y sociales los videojuegos, 
cada vez más populares, que enseñan a tocar un instrumento. 


Auh y Walker (2017) hacen un estudio comparativo de las identidades musicales 
de Australia y Corea del Sur y observan cómo surgen nuevas identidades 
producto del uso de las redes sociales y la tecnología digital. Apuntan cómo las 
tecnologías de la información han cambiado gradualmente el campo de la 
difusión musical especialmente con relación a la música popular. Antes se 


podían identificar grupos locales que generaban identidades a través del 
intercambio de ciertos tipos de música; en la actualidad, las tecnologías de la 
información posibilitan que cualquier persona de cualquier parte del mundo 
puede llegar a conectarse a través de gustos musicales compartidos similares sin 
necesidad de ubicarse en el mismo espacio. YouTube supone un medio de 
difusión viral, que permite que músicas locales de repente se hagan muy 
populares en todo el mundo. Los autores apuntan el ejemplo de Gangnam style, 
que en dos meses tras su aparición en YouTube había sido visto y escuchado por 
170 millones de personas. 


Observamos, pues, cómo la sociedad del conocimiento y la tecnología tiene 
también una influencia determinante en el desarrollo, cambio y diversificación 
de las identidades musicales, pues producen una decisiva influencia en los gustos 
y actividades musicales que desarrollamos (Laucirica, 2012). 


Coincidimos, pues, con Georgii-Hemming y Westvall (2010) en la necesidad de 
que las escuelas y los docentes presten atención al rol que la cultura mediática 
juega en las vidas de la infancia y la juventud. Sin duda, la educación musical 
necesita incluir la cultura popular desde una perspectiva crítica en los contextos 
formales, pues, tal y como apunta Davis (2009), es necesario rediseñar el 
currículo musical a favor del eclecticismo musical, pues «la inclusión de las 
músicas populares, posmodernas y vanguardistas suponen una respuesta 
convincente a la búsqueda de un capital cultural en una sociedad globalizada» 
(p. 82). La escuela no puede vivir de espaldas a lo que sucede fuera de sus 
muros, necesitamos conectarnos y comprender las características y demandas de 
la sociedad actual para poder diseñar procesos de aprendizaje acordes a esta 
realidad. 


3. En esta misma línea ya trabajó Meyer (1956) utilizando los términos 
«referencial» para describir el proceso en el que el significado en la música 
proviene directamente de las asociaciones que hacemos con situaciones, con 
estados de ánimo, etc., y «absoluta», que sugiere que el significado de la música 
viene de su propia estructura sin la necesidad de hacer referencia a algo que está 
fuera. 


¿Qué papel puede desempeñar la experiencia musical en la 
escuela? 


La idea de que el contexto escolar necesita mirar alrededor, entender lo que 
acontece fuera para poder comprender y gestionar mejor lo que sucede dentro, 
no es nueva. Pérez Gómez (1998) ya apuntaba la necesidad de mirar la escuela 
como un espacio ecológico donde se produce un cruce de diferentes culturas. La 
cultura crítica (alojada en las disciplinas científicas, artísticas y filosóficas), la 
cultura académica (reflejada en el currículo oficial), la cultura social (constituida 
por los valores hegemónicos del escenario social), la cultura institucional 
(presente en los roles, normas y ritmos propios de la escuela como institución) y 
la cultura experiencial (adquirida por los estudiantes en su entorno próximo). Un 
cruce de culturas donde se provocan tensiones y se construyen significados, y 
donde lo que los estudiantes aprenden va más allá de lo prescrito por el currículo 
establecido, que está condicionado por la influencia de estas diversas culturas 
que convergen en la escuela. 


Años después, Martínez Rodríguez (2008) plantea la metáfora de la escuela 
como holograma social y político, ya que cada parte del mundo se hace presente 
en el centro escolar. «Así como cada punto de un holograma contiene la 
información del todo del cual forma parte, cada centro escolar recibe o consume 
las informaciones, experiencias y objetos provenientes de todo el mundo» (p. 
18). Por tanto, la escuela se convierte en una imagen reconstruida de la sociedad 
a través de la información que cada agente escolar contiene. Esta perspectiva 
pone en entredicho la concepción de la escuela como una realidad existente por 
encima de los individuos, con su propio sistema de normas, cultura, ideología y 
defiende la idea de que «los centros escolares y sus agentes no son producto de 
la sociedad, sino que son parte de ella, pues la constituyen» (p. 18). 


La consideración de la escuela como un cruce de culturas (Pérez Gómez, 1998) y 
como holograma de la sociedad (Martínez Rodríguez, 2008) nos pone en alerta y 


nos señala que no podemos seguir desarrollando en ella procesos educativos que 
no tengan en cuenta lo que pasa fuera, sobre todo cuando, como apunta Martín- 
Barbero (2012), «estamos pasando de una sociedad con sistema educativo a una 
sociedad del conocimiento y aprendizaje continuo, esto es, una sociedad cuya 
dimensión educativa lo atraviesa todo: el trabajo y el ocio, la oficina y el hogar, 
la salud y la vejez. Y ese cambio de fondo no es percibido ni asumido por 
nuestras enésimas e inerciales reformas educativas, lo que condena a nuestro 
sistema escolar a una creciente esquizofrenia con su propia sociedad» (p. 106). 


Por tanto, parece necesario entender cuáles son los rasgos principales que 
definen la sociedad actual para, a partir de ahí, redefinir los saberes que la 
escuela debe proporcionar a las futuras generaciones. En este escenario, la 
experiencia musical puede suponer una importante mediación educativa que 
permita la construcción de esos saberes imprescindibles para la sociedad del 
siglo XXI. 


2.1. ¿Qué escuela demanda la sociedad actual? 


El concepto de globalización se ha convertido en un vocablo familiar para los 
ciudadanos y ciudadanas del siglo XXI y nos sirve para caracterizar la 
peculiaridad de esta época en la que vivimos. Una época en la que el mundo es 
un mundo en red, en el que las partes son interdependientes, y constituye un 
entramado de intercambios, préstamos y acuerdos de cooperación económicos, 
culturales y sociales. Un mundo intercomunicado en el que unas partes se 
conocen entre sí, se influyen, se apoyan o se oponen. 


Un fenómeno que, como apunta Gimeno (2005), no es nuevo pero ha crecido en 
intensidad gracias a los avances en las tecnologías de la comunicación y la cada 
vez mayor circulación de capitales, medios y personas que apunta Schugurensky 
(citado por Rizvi, 2008). Así, podemos apreciar cómo de la mano de la 
globalización caminan otros conceptos, también familiares y estrechamente 
vinculados, como son las tecnologías, el mundo de la información y el 
neoliberalismo. Este último supone la amplia liberalización del sector 
económico, el libre comercio en general y una drástica reducción del gasto 
público y de la intervención del Estado en la economía a favor del sector 
privado. 


Estos cuatro vectores interrelacionados (tendencia globalizadora, tecnologías de 
la comunicación, sociedad del conocimiento y neoliberalismo) generan una 
influencia determinante en las «políticas que gobiernan la sociedad, alterando su 
sistema productivo y las actividades laborales, las culturas locales, las relaciones 
sociales y el sentido y valoración del conocimiento» (Gimeno, 2005: 21). 


Como proclaman Barnett (1999) y Wagner (2010), vivimos en un contexto de 
situaciones de supercomplejidad. Contextos de supercomplejidad caracterizados 
por la integración y desintegración de los mercados, la amenaza global al medio 
ambiente, la inestabilidad de los Estados y la emergencia de instancias políticas 
supranacionales, frágiles y desdibujadas, la masiva migración de las poblaciones 
O la ubicuidad de las tecnologías de la comunicación. Una nueva era global de 
interdependencia fundamentalmente urbana, donde viven yuxtapuestos grupos 


humanos diferentes y con frecuencia discrepantes, donde se celebra la 
complejidad y se enfatiza la diversidad y el anonimato. 


Observamos que esta globalización de intercambios económicos, sociales y 
culturales provoca modificaciones profundas en la vida cotidiana, generando en 
los ciudadanos nuevas posibilidades, aunque, a la vez, también nuevos desafíos e 
incertidumbres. Los valores, intereses, códigos y, en muchas ocasiones, las 
aspiraciones que se intercambian desbordan «los patrones culturales de la familia 
y las posibilidades de que los adultos cercanos se constituyan en ejemplos útiles» 
(Pérez Gómez, 2012: 96). 


Una sociedad de vertiginosos cambios e incesantes innovaciones donde los 
conocimientos adquiridos pronto quedan desfasados. Bauman (2007) habla de 
una sociedad líquida, caracterizada por la fragmentación, la incertidumbre, lo 
inestable, los acelerados cambios sociales y culturales como resultado del 
desarrollo de las tecnologías de la información. 


La irrupción de estas tecnologías ha supuesto una ruptura de las barreras 
temporales y espaciales que nos permite mantener relaciones directas O 
indirectas, presenciales o virtuales, accidentales o estables, ligeras o intensas, 
con un círculo cada vez más vasto de individuos. Hemos pasado de una 
comunicación lineal (teléfono, carta...) y pasiva (televisión, radio, cine...) a una 
comunicación múltiple, conectada y activa (Brey, 2009). De ahí que Pérez 
Gómez (2012) señale que el crecimiento exponencial y acelerado de estímulos 
sociales genera un «cambio de nuestras experiencias y de nuestras concepciones, 
así como una creciente perplejidad ante la multiplicidad y aceleración de 
realidades y discursos» (p. 61). 


Estas circunstancias contribuyen a la creación de una sociedad más compleja 
donde se produce un exceso de información que genera cada vez mayores 
dificultades para hacer una selección, discriminar lo importante de lo que no lo 
es, lo real de lo inventado. Por ello, la «supervivencia de los individuos, las 
organizaciones y las naciones en la era de la información depende 
sustancialmente de la adquisición, uso, análisis, creación y comunicación de 
esta» (Pérez Gómez, 2012: 100). 


Este ritmo de producción y consumo de información provoca saturación y 
desconcierto, lo que de forma paradójica puede llevar a la desinformación. 
Situación que puede propiciar que el ciudadano se deje llevar por aquello que se 


le presenta como más atractivo, aquello que se difunde de manera mayoritaria y 
que normalmente está al servicio de la economía de mercado. Así, tal y como 
apunta García Gómez (2010), debemos estar alerta a la creación, distribución y 
manipulación de la información por las prácticas económicas, ya que eso supone 
una apropiación del capitalismo del ámbito del saber, donde el saber y lo 
cognitivo están en provecho de lo financiero. Además, esta sociedad neoliberal y 
consumista reforzada por los medios de comunicación promueve la 
individualidad, el reconocimiento de la identidad del «yo» por delante de la 
identidad del «nosotros» lo que aumenta los valores negativos de insolidaridad, 
falta de responsabilidad y compromiso. Se genera, en ocasiones, una falta de 
madurez emocional a la hora de gestionar los propios sentimientos y de 
interaccionar con los demás. 


Asimismo, la tecnología ya no es solamente un modo de transportar 
información, sino que se ha convertido en un medio de participación y, 
precisamente, esta participación reconfigura y modifica dicho entorno (Thomas 
y Brown, 2011). Tal y como señalan Buckingham y Martínez Rodríguez (2013), 
«internet ya no es una mera herramienta para distribuir y recuperar información, 
sino un instrumento para dialogar y compartir, para la comunicación 
interpersonal y para el entretenimiento» (p. 10). Este tipo de interacción con la 
tecnología, con la información, modifica sustancialmente la manera en la que el 
individuo se construye y se comprende a sí mismo y al contexto. 


Por tanto, la alfabetización en esta sociedad del conocimiento no solamente 
parece una necesidad técnica, sino también ética, para que los ciudadanos «se 
impliquen en el mundo comprendiendo la naturaleza enredada, conectada de la 
vida contemporánea» (Pérez Gómez, 2012: 111), ya que corremos el peligro de 
que se creen «sujetos que sean pensados, hablados y producidos, sin consciencia 
y sin capacidad de discernimiento» (Rodríguez Martínez, 2013: 111). 


Ya no estamos hablando de la actividad profesional, principalmente relacionada 
con las fábricas que prevaleció durante gran parte del siglo XVIII y se extendió 
hasta finales del XX, en la que se trasmitían los saberes de adultos formados a 
jóvenes en formación. En el escenario actual, el sistema de transmisión de 
información es mucho más complejo y reticular, y la actividad principal se 
centra en la adquisición, procesamiento, análisis, recreación y comunicación de 
la información. Y este cambio irá en aumento, pues, tal y como señala Moravec 
(2011) en un ejercicio visionario, estamos a las puertas de una sociedad 3.0 en la 
que, dejando atrás la 1.0 (correspondiente a esta primera etapa anteriormente 


descrita) y la 2.0 (la actual), «el progreso tecnológico desencadenará periodos de 
transformación social capaces de desafiar la imaginación de hoy» (p. 54). 


En esta línea, Moravec (2008) utiliza el término knowmad para aquellos 
trabajadores nómadas del conocimiento y la innovación. Un knowmad es alguien 
innovador, imaginativo, creativo, capaz de trabajar con prácticamente cualquier 
persona, en cualquier lugar y momento. Tal y como apunta este autor, se produce 
una transformación del trabajador muy significativa entre la sociedad 1.0 y la 
sociedad 3.0. Si antes se requerían «trabajadores ubicados en un lugar 
determinado para poder desempeñar un trabajo o unas funciones muy concretas» 
ahora «los empleos asociados a los trabajadores del conocimiento y la 
información se han vuelto mucho menos específicos en términos de ubicación y 
de las tareas a desempeñar» (Moravec, 2011: 56). Ahora el mundo del trabajo y 
la sociedad no reclaman los mismos modelos que en épocas pasadas, 
trabajadores disciplinados y poco críticos, ahora se busca la capacidad de 
participar, de producir conocimiento y de ser creativos en una sociedad de 
expertos. «Vivimos inmersos en sociedades de la información, y la escuela y la 
sociedad deben procurar que sean sociedades del conocimiento» (Rodríguez 
Martínez, 2013: 105). 


Será necesario ser competentes en el manejo de la información en una aldea 
global que está modificando los procesos de socialización de las nuevas 
generaciones. Necesitamos un movimiento educativo para convertir la sociedad 
informacional en una sociedad del conocimiento, ya que el incremento de 
información no es sinónimo del incremento del conocimiento. Tal y como señala 
Gimeno (2010), la información se distribuye a través de diferentes medios, ya 
sea internet, televisión, radio, etc., mientras que el conocimiento que se organiza, 
elabora y modifica, forma parte del entendimiento y la inteligencia. 


Constantemente, los seres humanos construimos significados de forma 
individual y colectiva. Estos significados son representaciones mentales 
subjetivas de la realidad y, por tanto, son polisémicos. Además, se adquieren en 
un proceso de socialización, que es la herramienta con la que las nuevas 
generaciones incorporan los significados acumulados. En consecuencia, lo que 
aquí nos planteamos es si la función de la escuela va a seguir siendo la 
transmisión sin más de esos significados de generación en generación, o si su 
función va a ser de «apertura crítica a otros significados, a otras culturas y a 
otras ideas, identificando el origen contingente y las limitaciones de los propios 
presupuestos culturales y de los significados que hemos construido y que 


condicionan nuestro modo de pensar, sentir y actuar» (Pérez Gómez, 2008: 65). 


Así, parece necesario que la escuela de la sociedad 3.0 deje atrás el paradigma 
industrial y los modelos pedagógicos de transmisión de información y 
memorización, para apostar por formas de aprendizaje con las que construir un 
conocimiento valioso a nivel personal y social, superando el culto a la medición 
de los resultados y otorgándole mayor protagonismo al cómo se aprende. Según 
Longworth (2005), necesitamos una escuela en la que todos tengan la posibilidad 
de aprender, emitir juicios críticos, comunicarse de forma inteligente, ser 
flexibles y tolerantes con otras culturas y colaborar y contribuir al bienestar de 
los demás. 


No podemos seguir con el modelo de escuela que, según Sorensen, Danielsen y 
Nielsen (2007), tiene mucho que ver con la representación metafórica de esta 
organización con una máquina, en la que existe una división por niveles, clases y 
asignaturas dirigidas por el docente. Una escuela en la que se produce una 
desconexión entre los procesos formativos y las necesidades de los ciudadanos y 
ciudadanas expuestos a continuas oportunidades y desafíos globales (Reimers, 
2010). 


Así, este nuevo contexto exige una redefinición del aula como espacio 
pedagógico en el que una enseñanza frontal y homogénea no es compatible. 
Necesita un cambio en las estrategias metodológicas, que deben ser mucho más 
flexibles y diversas y en las que el protagonista tiene que ser el estudiante, un 
cambio que requiere el «desarrollo de capacidades de aprendizaje de segundo 
orden, aprender cómo aprender y cómo autorregular el propio aprendizaje» 
(Pérez Gómez, 2012: 134). Se trata, en palabras de este autor, de cambiar la 
mirada, de reinventar la escuela. 


Esto no quiere decir que todo lo que se hace dentro de la escuela necesite ser 
revisado o sustituido, pero sí que es oportuno identificar y tener en cuenta otras 
formas en las que los niños y las niñas aprenden y que distan mucho de los 
procesos lineales que, en muchas ocasiones, se desarrollan en el contexto 
escolar. 


Es importante tomar consciencia de que la mayoría de las veces existe una 
profunda disociación entre el entorno escolar y el ecosistema social, pues «cada 
uno de esos lugares sustrae al otro su potencialidad, lo que trae consigo un efecto 
devastador en términos de aprendizaje», por lo que «buena parte de nuestra tarea 


docente debiera ser la de reintegrar ambos universos» (Fernández y Villena, 
2013: 26). En esta tarea se hace necesario derribar las paredes entre la escuela y 
el ecosistema social que provoque un proceso ósmosis, de manera que «lo que 
está fuera de la escuela pase a estar dentro: su experiencia de la televisión y de 
las nuevas tecnologías, sus formas de ocio, su experiencia de la ciudad, los 
imaginarios massmediáticos con los que se identifican, etc. Pero, a la vez, la 
escuela también debe estar presente en su mundo, dándoles la oportunidad de 
comprender la crisis tan profunda que atraviesan sus vidas: personal, económica, 
ecológica» (p. 27). 


Así, más que nunca, la escuela debe reconocer que los y las estudiantes no 
construyen su condición de ciudadanos y ciudadanas solamente gracias al 
contexto educativo formal, sino que quienes tenemos delante ya son ciudadanos 
y ciudadanas de pleno derecho con sus saberes, motivaciones, deseos... lo que 
«implica un radical desplazamiento de nuestro papel como enseñantes» 
(Fernández y Villena, 2013: 18). 


Es importante que no perdamos de vista que los principales protagonistas de los 
sistemas educativos traen una mochila llena al contexto escolar y, en la mayoría 
de las ocasiones, sienten que no se los escucha, que no se los ve ni se los tiene en 
cuenta. Debemos ser conscientes de que, aunque la escuela no es la responsable 
única del proceso de construcción ciudadana, sí que comparte dicha 
responsabilidad con los escenarios político, social y económico. 


Se hace necesario tener en cuenta que la educación informal juega un papel cada 
vez más importante en nuestras vidas, precisamente, por el hecho de que nos 
encontramos inmersos en la sociedad del conocimiento y la información. Parte 
de lo que conocemos y sabemos hacer no ha sido aprendido en las aulas; de ahí 
que el concepto de educación expandida haga referencia a que la educación 
sucede también fuera de las instituciones educativas y de los procesos formales, 
de modo que se rompen las fronteras entre lo formal e informal, lo académico y 
lo operativo, la educación visible e invisible (Freire, 2012). 


Vivimos ante un movimiento de descentramiento que saca el saber de sus 
ámbitos sagrados, los libros y la escuela, desplazando la cultura occidental de su 
eje letrado, relevando al libro de su centralidad ordenadora de los saberes y de 
una concepción del aprendizaje caracterizada por la linealidad y 
secuencialización (Martín-Barbero, 2012). 


También asistimos a un movimiento de des-localización/des-temporalización, 
que rompe con la idea de un saber confinado en instituciones como la escuela, la 
universidad... y de un tiempo exclusivo y único en la vida para aprender en 
función de la edad. Se amplían los lugares donde residen los saberes y el tiempo 
para aprender se extiende a lo largo de toda la vida. Burbules (2014) habla en 
términos de ubicuidad al señalar que la brecha tradicional que existe entre 
contextos formales e informales de aprendizaje se desmorona, hecho que 
posibilita que el aprendizaje se produzca en cualquier tiempo y espacio. 


Estos dos procesos generan una diseminación del conocimiento, por el cual se 
produce una pérdida de la hegemonía ostentada por la escuela y la familia en los 
procesos de socialización y transmisión de saberes. Nos encontramos inmersos 
en un mundo donde el individuo experimenta una constante inestabilidad 
identitaria debida al variado mapa de referencias, lo que conlleva que el sujeto se 
identifique con diferentes ámbitos, espacios, oficios, gustos y estilos de vida. 
Según Martín-Barbero (2012), son la televisión, la publicidad, la moda, la 
música y los espectáculos, y no la moral tradicional ni la razón científico/técnica, 
«los que resultan ser, para la inmensa mayoría, la fuente de información más 
adecuada para “saber quién es quién” en la sociedad de mercado» (p. 116). La 
vida diaria se convierte en un espacio para nuevas pedagogías y nuevas prácticas 
de aprendizaje, es decir, todo espacio o entorno es un terreno potencial para el 
aprendizaje. 


Según Barnett (2001), en una época de incertidumbre los estudiantes no pueden 
seguir orientando su aprendizaje hacia el procesamiento de información, a los 
procesos de asimilación y reproducción. Deben formarse no solo hacia la 
certidumbre intelectual, sino hacia la madurez de su personalidad y la ética de su 
actuación en un contexto particular. Tal y como apunta Moravec (2011), en este 
periodo de cambio acelerado y continuo los ciudadanos valorarán mucho más 
procesos educativos en los que se tenga en cuenta la realidad y responderán a 
ella desde un contexto particular. 


En este contexto el sistema escolar tiene, según Martín-Barbero (2012), serias 
dificultades para articular tres de las funciones que la educación debería 
desempeñar: transmisión de la herencia cultural; capacitación que permita la 
inserción activa en el campo laboral y profesional y, la más delicada y necesaria, 
la formación de ciudadanos, «de personas capaces de pensar con su cabeza y 
participar activamente en la construcción de una sociedad justa y democrática» 
(p. 108). La escuela solamente desarrollará una tarea propiamente educativa 


«cuando sea capaz de promover y facilitar la emergencia del pensamiento 
autónomo, cuando facilite la reflexión, la reconstrucción consciente y autónoma 
del pensamiento y de la conducta que cada individuo ha desarrollado a través de 
sus intercambios espontáneos con su entorno cultural» (Pérez Gómez, 1998: 
260). 


Por tanto, necesitamos un sistema educativo que sea capaz de poner en marcha 
procesos de aprendizaje que permitan el desarrollo de los saberes que esta 
sociedad le demanda. Según Madeleine Walker (citada por Pérez Gómez, 2008), 
las cualidades humanas fundamentales que deben ser objeto último de la práctica 
educativa son: razonamiento práctico; implicación educativa; conocimiento e 
imaginación; disposición hacia el aprendizaje; redes y relaciones sociales; 
respeto, dignidad y reconocimiento; integridad emocional e integridad física. 


Nussbaum (2002), por su parte, señala las siguientes: razón práctica para 
elaborar y desarrollar el propio proyecto vital; afiliación o pertenencia, definida 
como la capacidad para entender la propia identidad y mostrar consideración 
hacia los demás, comprenderlos y participar éticamente en la condición humana; 
sensibilidad, imaginación y pensamiento crítico y creativo y empatía emocional. 


Gardner (2005) habla de cinco mentes en la personalidad del sujeto a las que 
debe contribuir la educación: 


* La mente disciplinar, que domina diferentes campos de saber. 


* La mente sintética, que recaba información de diversas fuentes, la comprende, 
evalúa y agrupa integrando ideas de diferentes disciplinas de forma coherente. 


* La mente creativa, que descubre y clarifica nuevos problemas, cuestiones y 
fenómenos. 


* La mente respetuosa, que tiene consciencia de las diferencias entre los seres 
humanos, los grupos sociales y culturales. 


* La mente ética, que supone el ejercicio de la propia responsabilidad como 
persona, como ciudadano y como trabajador. 


Morin (1999) apunta siete saberes esenciales en la educación para navegar en 
esta(s) sociedad(es) de supercomplejidad: 


* Comprender la naturaleza social y polisémica del conocimiento, sus 
posibilidades y límites. 


+ Aprender a integrar el conocimiento más allá de los límites de las disciplinas, 
de modo que se provoque un conocimiento integrado, inter- y multidisciplinar. 


* Comprender la naturaleza de la condición humana, asumiendo que el ser 
humano es a la vez físico, biológico, psíquico, cultural e histórico. En la escuela 
esta unidad compleja se desintegra a través de las disciplinas e imposibilita 
aprender lo que significa ser humano. 


* Comprender la identidad global de la especie humana, tomar consciencia de su 
identidad planetaria y de su interrelación inevitable a través de la globalización. 


* Aprender a vivir en la incertidumbre, ya que, como señala Morin (1999: 47), 
«el conocimiento es navegar en un océano de incertidumbres a través de 
archipiélagos de certezas». 


+ Aprender la compresión y la empatía. 


* Comprender la ética del género humano sin olvidar el carácter ternario de la 
condición humana: individuo, sociedad y especie. 


Atendiendo a estas orientaciones, las escuelas debieran convertirse en escenarios 
donde los estudiantes investigan, reflexionan, aplican, comparten, porque la 
globalización permite una distribución horizontal del conocimiento que 
posibilita que docentes y estudiantes sean coaprendices y coeducadores, como 
resultado de la construcción y aplicación colectiva de nuevos conocimientos 
(Moravec, 2011), dejando atrás la dualidad enseñanza-aprendizaje o docente- 
aprendiz. 


Se requieren nuevas formas de aprendizaje interactivo, personalizado, 
colaborativo, creativo, innovador que mantengan implicados tanto a estudiantes 


como a docentes. Así, por ejemplo, Martín-Barbero (2006) apunta la necesidad 
de reorganizar la enseñanza pensando en los nuevos rasgos de producción de los 
saberes, como son la hipertextualidad, la interactividad, la conectividad y la 
colectividad. Debemos dejar atrás la educación basada en la transmisión, la 
memorización y acumulación de saber para promover en cada individuo el 
desarrollo de conceptos básicos y fundamentales para aprender a pensar y 
aprender de modo disciplinado, práctico, crítico y creativo, de modo que puedan 
utilizarse el conocimiento y los métodos de comprensión en nuevas situaciones 
que aparecen en el mundo de la información cambiante (Darling-Hammond, 
2010). El problema ya no es la cantidad de información que los estudiantes 
reciben, sino su calidad y el desarrollo de estrategias que les permitan 
entenderla, procesarla, seleccionarla y transformarla en conocimiento para, 
después, aplicarla a las diferentes situaciones de sus contextos particulares. «El 
aprendizaje como indagación y la creatividad acompañada de la crítica se erigen 
como las competencias clave del ciudadano para poder afrontar la incertidumbre 
y la supercomplejidad de su contexto» (Pérez Gómez, 2008: 62). 


Contexto en el que la escuela debe contribuir al desarrollo de la identidad 
personal con la suficiente autonomía para afrontar las exigentes demandas de la 
sociedad actual. Se necesita una escuela comprensiva, democrática, que permita 
desarrollar al máximo las capacidades de cada uno respetando la diversidad y 
asegurando la equidad, a la vez que favorezca la formación de sujetos 
autónomos, responsables de su propia vida. 


En definitiva, necesitamos replantearnos el sentido y orientación de la 
educación, atendiendo a la noción de democracia y sus implicaciones en la 
ordenación del sistema educativo, la concepción y valoración del sujeto, así 
como la visión del aprendizaje (Gimeno, 2005). 


Así, la escuela debería ser plural ideológicamente y culturalmente independiente, 
obligatoria, gratuita, científica, laica, democrática, comprensiva, abierta y 
orientada a conseguir el desarrollo integral de la personalidad (González Lázaro, 
2006). Una escuela que rompiera con las contradicciones que señala Santos 
Guerra (1995)* para construir y desarrollar una escuela democrática.? 


No debemos olvidar que la escuela es de naturaleza cambiante y, como 
institución, se está transformando, porque algunos de sus fundamentos son 
inadecuados para la sociedad en la que vivimos. Por lo tanto, como apunta 
Martínez Rodríguez (2010), «es preciso definirla constantemente y construir su 


sentido, buscando referencias morales y políticas que permitan que en los 
centros la democracia se renueve, reinvente y refresque» (p. 237). 


En las relaciones didácticas se genera un orden social que se establece de forma 
inconsciente y reproduce continuamente esquemas preexistentes que provienen 
de los elementos de la democracia formal como, por ejemplo, órganos de 
representación colegiados y no colegiados. Sin embargo, las dinámicas 
cotidianas de interacción didáctica son interpretadas desde marcos de referencia 
propios de los sistemas predemocráticos (poder del profesor, jerarquía de los 
contenidos, modos de transmisión del conocimiento, etc.) que van pasando de 
generación en generación de docentes y estudiantes de forma inconsciente a lo 
largo del proceso de socialización en el medio escolar (Ocaña y Reyes, 2011). 


Para que un docente sea capaz de promover un verdadero aprendizaje 
democrático, una democracia real en la escuela, es necesario comenzar por 
deconstruir las relaciones jerárquicas y establecer un nuevo orden social con 
relación a la acción consciente del profesorado. 


En este sentido es preciso definir la democracia como un proyecto abierto, un 
proceso, una realidad en construcción que se fundamenta en la profunda 
convicción de que es posible un incremento de la libertad, de la igualdad, de la 
justicia, de la participación y del autogobierno en todos los ámbitos de la 
sociedad. Así, las relaciones didácticas deben ser también democráticas para 
contribuir a la formación de ciudadanos democráticos. 


Guttamn (2001: 30) defiende la tesis de que una «teoría democrática de la 
educación reconoce la importancia de autorizar a los ciudadanos para que 
formen parte de la política educativa y también la de restringir sus elecciones 
entre políticas que estén de acuerdo con aquellos principios —de no represión y 
no discriminación— que preservan las bases intelectuales y sociales de la 
deliberación democrática». 


La democratización de las relaciones didácticas implica orientar los conceptos 
teóricos, las estrategias metodológicas y la evaluación tratando de desarrollar 
dos tipos de valores: los que profundizan en la consolidación de la propia 
identidad, y los que, simultáneamente, inciden en las actitudes de socialización. 
Así, se requiere la puesta en marcha de nuevas estructuras sociales que permitan 
el desarrollo de procesos colaborativos. El trabajo colaborativo es una situación 
social donde los sujetos tienen que negociar el sentido de las interacciones. En 


una conversación se produce de forma cooperativa el sentido de lo que se está 
hablando y se ponen en juego esquemas interpretativos para producir el sentido 
de lo que está ocurriendo. Estos esquemas suelen ser inconscientes, inmediatos e 
individuales y, en la mayor parte de las ocasiones, generan fricciones que suelen 
resolverse ya sea respetando el orden establecido (marcado por la jerarquía), o 
permaneciendo soterrados en los niveles subconscientes, lo que genera 
distorsiones en las interpretaciones colectivas de la realidad. 


Cuando un grupo de trabajo o un grupo de aprendizaje aborda en común un 
proyecto, ha desarrollado un proceso conjunto de explicitación consciente de los 
marcos de referencia individuales, lo que genera un marco de referencia común 
para el grupo que sirve para mejorar la comunicación, intensificar los procesos 
de cooperación y colaboración y democratizar el aprendizaje. 


Necesitamos, entonces, una escuela en la que los conocimientos estén 
contextualizados y que tengan sentido para los estudiantes a la hora de 
interpretar su entorno. Tal y como apunta Rodríguez Martínez (2013), el 
currículo tiene que estar abierto a las manifestaciones culturales globales, o la 
reivindicación de lo que se ha denominado slow learning, un aprendizaje lento y 
con sentido en el que se generen contextos de aprendizaje participativos y 
colaborativos. Para Rodríguez Martínez (2013: 113), «lo importante es el sentido 
que imprimimos a lo que hacemos y que el alumnado capte el sentido de lo que 
aprende». 


No podemos olvidar, como se apuntaba más arriba, que la educación tiene que 
favorecer una respuesta crítica de los sujetos ante los designios del mercado que 
se sustentan sobre la base de la rapidez y la rentabilidad, pues por muy limitado 
que parezca su poder frente a la amenazante dictadura del mercado, la educación 
todavía tiene suficiente poder transformador (Bauman, 2013). Tal y como decía 
Freire (2001), somos seres condicionados pero no determinados, y necesitamos 
luchar por el sueño, por la utopía desde una perspectiva crítica. 


Según Cobo, (2013) esta sociedad knowmádica? demanda una escuela en la que 
el protagonismo esté en el cómo aprendemos más que en el qué aprendemos, por 
lo que es necesario asumir algunos de los procesos utilizados en aprendizajes 
informales y prestar atención al papel que pueden jugar las nuevas 
alfabetizaciones y las «habilidades blandas» (soft skills) como herramientas 
clave para promover el desarrollo del capital humano. La experimentación, la 
observación, el intercambio en contextos múltiples y cambiantes suponen 


estrategias fundamentales para el desarrollo del pensamiento crítico. 


Espacios públicos, comunidades de intereses compartidos, internet, etc., nos 
ofrecen posibilidades de comunicación y de aprendizaje que debieran ser 
consideradas en los diseños y programas educativos a nivel formal. Se trataría, 
de que todas esas experiencias pudieran tener una traducción a nivel educativo y 
se transformaran en procesos de aprendizaje integrales (Ito, Baumer, Bittanti, 
Boyd et al., 2009). 


La vida diaria se convierte en un espacio para nuevas pedagogías y nuevas 
prácticas de aprendizaje, es decir, todo espacio o entorno es un terreno potencial 
para aprender. Por ello, Colardyn y Bjornavold (2004) apuestan por la necesidad 
de legitimar todos estos procesos si realmente queremos desarrollar políticas de 
aprendizaje permanente que no conviertan en invisibles y superfluos esos 
aprendizajes, habilidades y competencias que se adquieren fuera de la educación 
formal, si no queremos que la brecha entre lo que se aprende dentro y fuera de la 
escuela, entre lo que es atractivo y significativo para el alumnado y lo que no lo 
es, aumente irremediablemente (Buckinghman, 2008). 


En un análisis de los retos que afronta la escuela actual, Martín-Barbero (2012) 
apunta, entre otras, la necesidad de proporcionar nuevos espacios de aprendizaje 
y ejercicio de interacción social mediante la potenciación de procesos de 
expresión creativa y comunicación. En ese camino se necesita poner a 
interactuar las diversas culturas orales, sonoras, musicales y audiovisuales. 
Mientras que el sujeto de aprendizaje emerge de un entorno fuertemente corporal 
y emocional, la escuela se empeña, en la mayoría de las ocasiones, en dejar estos 
componentes fuera. «[...] Es el sistema educativo el que resulta incapaz de 
conectarse a todo lo que los alumnos deben dejar fuera para estar en la escuela: 
su Cuerpo y su alma, sus sensibilidades y gustos, sus incertidumbres y rabias» 
(Martín-Barbero: 107). Monereo (2007) apunta a la necesidad de introducir las 
emociones y la identidad en los procesos de aprendizaje como elementos 
importantes a la hora de desarrollar estrategias que promuevan el aprender a 
aprender. 


Tradicionalmente, la escuela ha hecho una diferenciación entre la ciencia y el 
arte, entre aquello que está relacionado con la disciplina y el rigor y lo que tiene 
que ver con la creatividad. Esta dicotomía no es real, ya que «la imaginación 
humana es una sola que comparten el poeta y el científico, el físico y el músico, 
el bailarín y el ingeniero, pues se necesita tanta imaginación para formular la 


hipótesis de la Relatividad como para componer la Novena Sinfonía» (Bachelard 
citado por Martín-Barbero, 2012: 111). Pero además, a este argumento podemos 
unir el de Kushner (1999) cuando señala que, precisamente, el hecho de que la 
música no ejerza la misma presión sobre los estudiantes que las materias 
instrumentales (consideradas más importantes) es una de sus potencialidades, 
pues permite generar espacios de libertad y participación. 


Sin embargo, la tendencia del currículo de enseñanza obligatoria ha sido 
academizar los contenidos referidos a la dimensión artística que los estudiantes 
deben aprender como un conocimiento más que hay que memorizar (Pérez 
Gómez, 1998). La tendencia de los enfoques curriculares en música ha sido 
atender a aspectos técnicos y prácticos principalmente (Aróstegui, 2011), lo cual 
de alguna manera deja fuera la cultura experiencial del estudiantado. 


En todo este contexto de educación expandida, de educación ubicua, la escuela 
tiene un papel muy importante ya que, tal y como apunta Burbules (2014), su 
responsabilidad es única y determinante en comparación con otros entornos, 
pues será un lugar de aprendizaje común a todos, una especie de centro 
concentrador, un espacio que «acerca, coordina y sintetiza recursos de 
aprendizaje diversos» (p. 5). Por tanto, se trataría de convertir «la educación en 
un espacio estratégico del cruce e interacción entre los diversos lenguajes, 
culturas y escrituras que pueblan la calle y la casa, el mundo del trabajo y de la 
política, pues solo entonces la escuela podrá ser el lugar de apertura a, y el 
reconocimiento de, el otro y de los otros» (Martín-Barbero, 2017: 120). 


Si, como hemos descrito en el primer capítulo, la naturaleza musical del ser 
humano es un hecho totalmente aceptado, parece indiscutible que la escuela debe 
atender a este lenguaje y proporcionarle un estatus algo diferente al que se le ha 
otorgado hasta el momento. A continuación me aproximaré al valor educativo de 
la música y a cómo puede contribuir a la construcción de saberes que demanda la 
escuela actual. 


2.2. Evidencias que justifican la inclusión de la música 
en el currículo obligatorio 


En 2010 la UNESCO?” celebró en Seúl una conferencia mundial sobre Educación 
Artística en la cual se puso de relieve la importante función que debe 
desempeñar la música en «la transformación constructiva de los sistemas 
educativos, que se esfuerzan por satisfacer las necesidades de los estudiantes en 
un mundo que se transforma con rapidez, caracterizado, por una parte, por 
notables adelantos tecnológicos y, por otra, por injusticias sociales y culturales 
de difícil solución» (p. 2). Los objetivos que se plantearon como prioritarios en 
este encuentro están relacionados con tres ideas básicas. 


La primera tiene que ver con la accesibilidad, es necesario velar por una 
educación artística para todos y todas. Tal y como apunta Rodríguez-Quiles 
(2003) «una sociedad que recorte este derecho o lo aparte exclusivamente al 
terreno privado pondrá en peligro su propia autocomprensión como sociedad 
democrática» (p. 5). 


La segunda reclama la calidad, por lo cual se hace necesaria una buena 
formación de profesionales encargados de su desarrollo, con la que se estimule el 
intercambio entre la práctica y la investigación. 


La tercera está relacionada con la necesidad de que el propósito de las 
enseñanzas artísticas vaya encaminado al desarrollo cognitivo, emocional, 
estético y social del ser humano. Pone el acento en la idea de fortalecer la 
capacidad de creación e innovación y de promover la responsabilidad, cohesión 
social, diversidad y diálogo intercultural a través de las artes. Siguiendo a 
Martínez Berriel (2011), «la música es un medio privilegiado para transitar con 
excelencia las inquietudes humanitarias de la globalización: el diálogo 
igualitario entre las culturas, la paz mundial y el desarrollo sostenible» (p. 7). 


Por lo tanto, parece que esta declaración no deja lugar a dudas sobre la 
importancia de la Educación Artística para la sociedad del siglo XXI y de la 
necesidad de que las políticas y agentes educativos presten mayor atención a las 


artes. 


Señala Paynter (1999) que «la incertidumbre acerca del papel de la música en el 
currículo escolar no es sino parte de un problema más general en torno al lugar 
de las artes que, en el campo de la enseñanza en concreto, se ve agravado por 
una tendencia a aceptar sin reparos un tipo de currículo en el que se da 
preferencia a informaciones basadas en hechos y a descripciones objetivas por 
encima de otras formas de conocimiento y de expresión, entre ellas las 
tipificadas por el arte y la música. No obstante, sabemos que la mayoría de las 
personas se relacionan con el mundo tanto objetivamente, en términos clínicos y 
absolutos, como subjetivamente, a través de los procesos, indefinibles aunque no 
por ello menos importantes, de las emociones. Y al igual que las asignaturas que 
exigen un enfoque de aprendizaje lineal hacen, a su manera, una aportación 
imprescindible a la totalidad de la educación general, las artes, que representan 
un modo de percepción muy distinta y fundamentalmente holística, ofrecen a los 
estudiantes algo que, si no fuera por su presencia, no tendrían a su alcance» (p. 
21) 


En este sentido, Gardner (1995) critica severamente el hecho de que se hayan 
jerarquizado las diferentes inteligencias y observa que «concentrarse de forma 
exclusiva en las capacidades lingiiísticas y lógicas durante la escolaridad formal 
puede suponer una estafa para los individuos que tienen capacidades en otras 
inteligencias. Un repaso de los roles adultos, incluso en la sociedad dominada 
por el lenguaje, muestra que las capacidades espacial, interpersonal o cinético- 
corporal, a menudo desempeñan un papel fundamental» (Gardner, 1995: 47). 
Podemos observar cómo a través de la actividad musical no solo se desarrolla 
este tipo de inteligencia, sino que también lo pueden hacer, en mayor o menor 
medida, las demás. 


Sin duda, tal y como apunta Alsina (2004), no se puede evaluar la calidad de la 
educación, ni alcanzar un sistema educativo de calidad, si los límites y criterios 
empiezan y acaban en las denominadas materias instrumentales, a las que se les 
ha prestado una excesiva atención, cosa que ha provocado una extrema 
parcialización y una respuesta insuficiente a las necesidades formativas de los 
ciudadanos. 


La música no es inferior en cuanto a otras disciplinas en la construcción de 
conocimiento. «Del pensar y del hacer con sonidos musicales surgen formas de 
llegar a conocer y formas de contar distintas de las de otras disciplinas, aunque 


no menos importantes para el desarrollo intelectual. El pensamiento se encuentra 
con el pensamiento cuando compartimos nuestra propia creatividad, y cuando 
interpretamos, escuchamos y comprendemos el resultado de la inventiva de otras 
personas» (Paynter, 1999: 23). 


Se hace necesario, pues, señalar que no solo se trata de justificar la presencia de 
la música en la escuela por el hecho de que pueda apoyar otros aprendizajes 
curriculares, sino que debemos reconocer y defender también la enseñanza de la 
música con su propia idiosincrasia, sin que se convierta en una materia para 
«entretener» o que acabe asumiendo dinámicas propias de las asignaturas 
instrumentales con el propósito de adquirir un mayor estatus (Ocaña, 2006). Se 
trata de atender a la necesidad de que «la música tiene su propio rigor en las 
exigencias de la sensibilidad, de la imaginación y la creación común, cualidades 
que son muy necesarias en el mundo moderno» (Paynter, 2002: 223). 


Al margen de que la educación musical pueda resultar útil para la adquisición de 
otras habilidades o destrezas ajenas a la música, su importancia radica en que es 
«integradora de facultades humanas, ya que, desde la simple vivencia sensorial 
hasta las experiencias musicales más profundas potencia el desarrollo corporal y 
estimula facultades como la inteligencia, la memoria, la voluntad o la 
comunicación desde el ámbito más íntimo, personal y comprometido» (Alsina, 
2004: 23). 


Pero, además de esta contribución al desarrollo individual, la música también 
responde a la necesidad de dotar de significado social a nuestras 
individualidades. Esta idea ya era recogida por Fischer (1989) cuando señalaba 
que el ser humano «sabe que solo puede alcanzar la plenitud, la totalidad, si 
toma posesión de aquellas experiencias de los demás que puedan ser 
potencialmente suyas. Ahora bien, lo que el hombre aprende como potencial 
suyo abarca todo cuanto la humanidad en general es capaz de hacer. El arte es el 
medio indispensable para esta fusión del individuo con el todo. Refleja su 
infinita capacidad de asociarse con los demás, de compartir las experiencias y las 
ideas» (pp. 6-7). 


Una experiencia musical rica puede contribuir a una amplia gama de objetivos 
educativos, repleta de potenciales para el desarrollo personal y social. Hacer 
música juntos implica conocer y actuar correcta, apropiada y responsablemente 
en circunstancias que son fluidas, totalmente imprevisibles y siempre sujetas a 
cambios. Una parte importante de lo que ofrece la acción musical es el hábito de 


cambiar hábitos cuando las circunstancias lo justifican y la capacidad de 
discernir cuándo y dónde tales cambios son necesarios. «Este potencial 
educativo radica en su naturaleza dinámica, corporal y social y en la forma de 
conocimiento que ofrece, ética, sensible y responsable» (Bowman, 2012: 31). 
Más allá de los conocimientos musicales o de la habilidad para la interpretación, 
el valor de la educación musical reside en el tipo de personas y de sociedad que 
podemos generar a través de la experiencia musical. 


La música supone una actividad que involucra cuerpo, mente y emoción de 
manera integral, desde un espacio personal pero también colectivo, lo cual 
facilita la construcción intersubjetiva de la identidad. Así, puede suponer un 
elemento fundamental en un contexto donde se necesita cada vez más otra 
educación, en la que, según Ortega (2005), es necesaria una pedagogía de la 
sensibilidad como alternativa a la pedagogía racional-tecnológica. Esto no 
supone un irracionalismo sentimental, ni una amenaza a la racionalidad humana, 
sino un reclamo de la otra parte del ser humano tan frecuentemente olvidada en 
el discurso y las prácticas educativas, la dimensión afectiva. 


La educación musical aporta un modo de comunicación alternativo, creativo, 
cuasi universal y con gran conexión con el ámbito afectivo, que permite atender 
a la diversidad cultural acercándonos a otros mundos desde un ámbito 
compartido. «La música posibilita en la formación general espacios y 
experiencias que obligan a elegir y a decidir valores respecto a la diversidad, la 
diferencia y fomenta la convivencia, predeterminando actitudes que se imprimen 
en nuestro patrimonio personal y nos ayudarán en la toma de decisiones en un 
mundo cada vez más complejo» (Longueira, 2013: 234). 


Además, la música ocupa un lugar destacado en la configuración y desarrollo de 
todas las culturas. No existe ningún pueblo que considere que la música es algo 
que pertenece a los demás, sino que todo grupo, comunidad o sociedad establece 
elementos de identificación con su música. Como señalan Blacking (2001) y 
Cruces (2001), la experiencia musical constituye una parte importante de la 
cultura y supone un elemento socioidentitario. Así, algunas de las funciones 
atribuidas a la música por Merriam (1964) están relacionadas con este aspecto 
cultural, desde el conocimiento y aceptación de normas sociales hasta la 
validación del concepto de pertenencia a una comunidad, social o religiosa, 
pasando por la contribución a la integración social, pues a través de la música 
nos reconocemos como miembros de un grupo. Tal y como apunta Cruces 
(2001), «el universo compartido de los valores sonoros remite, de diversas (y 


enigmáticas) formas, a otro universo más amplio de valores y experiencias que 
colabora a construir y recrear de forma decisiva» (p. 46). 


Ya Small (1989) advirtió de la importancia del proceso artístico más allá de la 
relativa transcendencia que pueda tener el objeto o producto. Este autor 
planteaba que el arte puede revelarnos modos de percepción y sentimiento al ser 
capaz de hacernos tomar consciencia de otras sociedades alternativas. El arte 
supone un proceso a través del cual exploramos nuestro medio, interior y 
exterior, aprendiendo a vivir en él, penetrando en ámbitos de la actividad 
humana que otras disciplinas no pueden tocar. 


Así, entre los múltiples propósitos de la educación musical podemos identificar 
aquellos que están vinculados al desarrollo del individuo respecto a sí mismo y 
del individuo respecto a su entorno familiar, social y cultural. Por lo tanto, «las 
finalidades de la educación musical se sitúan al mismo nivel y apuntan hacia la 
misma dirección que las finalidades de la educación» (Alsina, 2004: 26). En 
consecuencia, la inclusión de la música como una disciplina más, tan importante 
como las matemáticas o la lengua, parece indiscutible. 


Teniendo en cuenta todos estos beneficios, «una sociedad que renuncie a ayudar 
a todos los niños en el propio encuentro cultural, una sociedad que solo preste 
atención a las tecnologías de la información está alimentando indefectiblemente 
un cisma en las generaciones siguientes: unos se adaptarán a un trabajo regulado 
por un sistema altamente técnico, otros desarrollarán su vida siendo capaces de 
modelarla por sí mismos. Estos últimos serán aquellos que hayan tenido la 
oportunidad de aprender a pensar y a actuar autónomamente y mediante el 
juego». En este sentido, un sistema público de educación no se puede limitar a 
ofrecer una «educación tecnocrática y monocolor que olvide el mundo de la 
fantasía y de los sueños, de las emociones y vibraciones, de las risas y los 
llantos, de la luz y el color, del silencio, el movimiento y la música» (Rodríguez- 
Quiles, 2003: 5). 


Observamos cómo la actividad musical promueve diferentes vías de aprendizaje 
que son fundamentales para la construcción del conocimiento (Bresler, 2005; 
Pérez Gómez, 2008) y además contribuye al desarrollo de las cualidades 
humanas esenciales (Walker, citada por Pérez Gómez, 2008; Nussbaum, 2002; 
Gardner, 2005, Morin, 1999). 


Tanto si el proceso de aprendizaje implica imitación, observación y reproducción 


como si lo que se requiere es la experimentación, manipulación y 
descubrimiento, la presencia en ese momento y en ese preciso instante es 
determinante. Pues bien, la música genera esa presencia absoluta en el presente 
debido a una de sus particularidades: que es efímera. Paynter (2002) señala que 
una de las características esenciales de la música es que no tiene pasado, ya que 
existe solo en el momento en que sucede, y no hay dos actuaciones idénticas. 
«Esto no es una desventaja. Por el contrario, es el mayor activo de la música, 
porque, quizás más que cualquier otra cosa en nuestra experiencia, evoca lo 
esencial del ahora sin implicaciones de un pasado y un futuro potencial» (pp. 
216-217), lo cual nos obliga a estar en el más absoluto presente en el momento 
de la escucha o creación. La interpretación de una melodía, ya sea con un 
instrumento o con la voz, nos compromete a nivel corporal y mental, lo que nos 
hace estar en ese momento presente con todos nuestros sentidos. Este aspecto se 
está trabajando ya en la escuela a través de técnicas como el mindfulness o la 
meditación. Podríamos decir que la música es una forma de meditación en la 
acción. 


Por otra parte, el hecho de que la música sea un lenguaje artístico nos 
proporciona una manera de comunicarnos alternativa al lenguaje verbal, lo que 
nos permite salvar dificultades en los procesos de entendimiento convencionales 
y promover una comunicación horizontal. Esta nueva forma de intercambio nos 
ayuda a construir un espacio más democrático, porque nos proporciona otra 
manera de relacionarnos, cambiando roles y dinámicas preestablecidos y 
condicionados, en parte, por las estructuras del lenguaje verbal. Supone una 
herramienta más para el intercambio de significados, elemento esencial en los 
procesos de aprendizaje compartido. 


El proceso comunicativo que se produce en el aula, donde el docente y los 
estudiantes entran en diálogo, se puede comparar con las dinámicas que se 
generan en una orquesta, en la que el docente sería el director de orquesta y los 
estudiantes, los intérpretes. A la hora de interpretar una obra, es el director el 
responsable de saber cómo quiere que suene esa música a partir de su visión, 
pero a la vez deberá tener en cuenta que cada uno de los músicos puede tener su 
propia perspectiva. Pues bien, el reto del director será tener en cuenta las 
diferentes opiniones para, a partir de ahí, construir un proceso democrático, 
deliberativo; de lo contrario, el director impondrá su visión única, 
desperdiciando la riqueza que pueden aportar al proceso la diferentes 
perspectivas de todo el grupo. En cuanto a los instrumentistas, una de las 
habilidades más importantes que deben aprender es poder escucharse a sí 


mismos en un contexto en el que otros músicos están tocando a la vez. Así, se 
hace necesario desarrollar la creatividad interpretativa individual a la vez que se 
tiene en cuenta a los otros. Este paralelismo propuesto por Kushner (2017), que 
asemeja el proceso de comunicación en una orquesta con el de un aula, nos 
alerta de la necesidad de atender a los procesos de percepción y expresión, de la 
necesidad de desarrollar las competencias de saber escuchar y saber comunicar 
tanto en un orquesta como en el aula. 


El equilibrio entre la individualidad y la colectividad es la clave para el éxito del 
concierto, y lo mismo sucederá en el aula para que el proceso de enseñanza- 
aprendizaje se desarrolle con éxito. Así, el docente tendrá que aprender a 
escuchar, a gestionar las diferentes individualidades, dándoles voz e 
integrándolas en un conjunto. El trabajo colaborativo aparece aquí como otra de 
las cuestiones fundamentales, ya que en un grupo musical todos asumen su 
responsabilidad individual para construir una experiencia compartida. 


La música permite la conexión a un estado de ánimo, a una cualidad emocional, 
sin necesidad de imágenes ni argumentos. Tal y como apunta Bresler (2005), 
escuchar música supone una experiencia empática, sujeta a un tiempo y a unos 
ritmos que están fuera de lo apresurado del mundo circundante. Además, el 
desarrollo de esta capacidad empática nos permite ponernos en el lugar del otro, 
lo que, como docentes, nos ofrece herramientas, para articular procesos de 
aprendizaje acordes con la persona que tenemos enfrente. 


No podemos olvidar que todo nuestro mundo inconsciente está operando en 
nuestra forma de pensar, de sentir y de actuar, por lo que la movilización del 
inconsciente será otra vía de conocimiento. Las corrientes psicoanalíticas desde 
Freud a Lacan, así como las escuelas libertarias (Summerhill) son los máximos 
defensores de estos planteamientos. El conocimiento tácito (Pozo, 2005) o el 
ámbito de las intuiciones (Gigerenzer, 2008) ponen de manifiesto la importancia 
de reconocer el valor del territorio de lo inconsciente en las conductas humanas. 
A través de la reflexión de la experiencia musical podemos realizar esta 
movilización, pues el arte se puede considerar una buena vía para la liberación 
de esa parte inconsciente. 


El hecho de que la música tenga también un componente cognitivo desarrolla el 
análisis y el pensamiento crítico. Los procesos creativos nos permiten 
aproximarnos a la construcción del conocimiento desde el descubrimiento, la 
exploración, la comunicación, la reflexión, la incertidumbre, la movilización 


inconsciente, etc. Procesos que se convierten en fundamentales para 
desenvolvernos en el mundo actual. Así, la creatividad musical supone la 
oportunidad de encontrarnos con otra forma de aprendizaje. 


Como se puede observar, estos aspectos que se desarrollan a través de la 
actividad musical son elementos fundamentales dentro del aula, así que la 
participación en experiencias musicales proporcionará una serie de habilidades 
relacionadas con el saber escuchar, la comunicación, la adaptación a los 
cambios, la flexibilidad, el no tener miedo a la incertidumbre, la presencia en el 
momento presente y la concentración, el trabajo colaborativo, etc. 


Sin embargo, a pesar de todas estas evidencias en torno al valor educativo de la 
música y sus posibilidades como mediación educativa, el papel de esta en el 
currículo obligatorio en España es, cuanto menos, discutible.2 En la actualidad, 
la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de Diciembre, para la Mejora de la Calidad 
Educativa (LOMCE) introduce la Educación Artística como materia optativa, lo 
que ha supuesto un retroceso muy importante, ya que la educación artística en 
general y la educación musical en particular son ahora consideradas, al haberse 
convertido en optativas, materias de segunda fila, junto con una Segunda Lengua 
Extranjera. Esto viene provocado, en cierto modo, por la situación de privilegio 
que se les ha otorgado a ciertas materias por su estrecha vinculación con uno de 
los elementos de mayor importancia en esta nueva ley: las competencias clave. 
Llegados a este punto creo que merece la pena detenernos un momento para 
analizar la posición que ocupan la educación musical y el resto de las áreas de 
conocimiento respecto a estas competencias clave que, desde mi punto de vista, 
puede tener mucho que ver con el valor que el profesorado, los y las estudiantes 
y la sociedad en general otorgan a la experiencia musical dentro de la escuela. 


Las competencias hacen referencia a la capacidad de poner en práctica de forma 
integrada los conocimientos adquiridos, aptitudes y rasgos de la personalidad 
que permiten resolver situaciones diversas. Tal y como apunta Barba (citado por 
Doménech, 2012) el concepto de competencia va más allá del «saber» y el 
«saber hacer» ya que incluye el «saber ser» y el «saber estar». La adquisición de 
estas competencias se establece como indispensable para que los individuos 
alcancen un pleno desarrollo personal, social y profesional que se ajuste a las 
demandas de un mundo globalizado. En la LOMCE se establecen siete 
competencias básicas: competencia matemática y competencias básicas en 
ciencia y tecnología; competencia en comunicación lingúística; competencia 
digital; competencia para aprender a aprender; sentido de la iniciativa y espíritu 


emprendedor; conciencia y expresiones culturales; y competencias sociales y 
cívicas. 


Como se puede observar, las asignaturas que denominamos instrumentales y que 
tienen mayor peso en el currículo aparecen ya identificadas por una competencia 
específica: competencia matemática y competencias básicas en ciencia y 
tecnología. Junto a ellas, las relacionadas con la competencia comunicativa y la 
de competencia digital. A continuación aparecen un grupo de cuatro 
competencias que son transversales y tienen una definición más genérica. 


La cuestión que quiero traer a un primer plano aquí es que, de alguna manera, el 
hecho de identificar las materias instrumentales directamente con las 
competencias clave les otorga un mayor estatus dentro del currículo. A esto se 
une que las evaluaciones llevadas a cabo a nivel internacional sobre educación 
prácticamente solo tienen en cuenta esas materias. Basta con echar un vistazo a 
PISA, PIRLS, TIMSS, TEDS-M o EECL y ver cómo todas ellas valoran 
cuestiones relacionadas con las dos primeras competencias clave. Solo en las 
evaluaciones nacionales se hace referencia a una evaluación general de 
diagnóstico? en la que se tienen en cuenta además de estas competencias la 
competencia social y cívica. 


Se comienzan a utilizar en la educación criterios similares a los que se usan en el 
mundo empresarial, que fomentan el crecimiento y la competitividad a través de 
evaluaciones basadas en estándares (Rizvi, 2008). De alguna manera este tipo de 
evaluaciones están poniendo de relieve qué aspectos merece la pena medir y 
cuáles no, o al menos, cuáles son más fáciles de cuantificar. Observamos, por 
tanto, que el resultado de estas políticas supone «un declive de la educación 
artística en la mayoría de los países y un énfasis en las materias instrumentales. 
Y es que evaluamos lo que valoramos y valoramos lo que evaluamos, con el 
resultado de que le prestamos cada vez mayor atención a esas materias y 
relegamos a un segundo plano las otras» (Aróstegui, Louro y Teixeria, 2015: 27). 


Evaluar estas competencias transversales supone estrategias más complejas y 
quizás por esta razón, tal y como señalan Goldstein y Vincent-Lancrin (2013), no 
existen suficientes investigaciones experimentales acerca de cómo las artes 
influyen en el desarrollo del pensamiento crítico, la creatividad o competencias 
sociales. Necesitamos, entonces, comenzar a articular otros procesos de 
evaluación, pues ahí está el error, no podemos tomar sopa con tenedor, no 
podemos seguir hablando de calidad en términos definidos por criterios y 


estándares externos y únicos. Es prioritario comenzar a hablar de una evaluación 
basada en la experiencia, y para eso tenemos que hacer uso de otras herramientas 
que nos permitan no solo medir quién está más o menos arriba en el ranking 
mundial, sino que nos ofrezcan una mirada comprensiva de la educación. Una 
mirada que permita a los y las docentes y a los niños y niñas identificar sus 
fortalezas y sus debilidades y emprender acciones de mejora reales conectadas 
con la realidad. La mejora de la educación no pasa por determinar nuestra 
posición en un ranking, sino por comprender los procesos educativos en 
profundidad para, a partir de ahí, diseñar propuestas pedagógicas pertinentes. 


Estos factores, entre otros, generan una situación de agravio comparativo entre 
las materias instrumentales (Lengua Castellana y Literatura, Matemáticas, 
Ciencias de la Naturaleza, Ciencias Sociales y Lengua Extranjera) y las no 
instrumentales (Educación Artística, Educación Física, Valores Sociales y 
Cívicos). La importancia de las primeras se hace patente al identificarse con una 
competencia clave evaluable y, por ende, el resto deben cumplir la función de 
contribuir a su desarrollo. De esta manera, las segundas se ponen al servicio de 
las primeras. 


Desde mi punto de vista este planteamiento deja a estas materias en una 
situación de desventaja, como es el caso de la educación musical. Si en vez de 
hablar de siete competencias, asumiéramos solamente las cuatro últimas, a las 
cuales se podrían añadir otras tantas también de carácter transversal, 
colocaríamos a todas las materias del currículo en igualdad de condiciones, pues 
todas tendrían la función de contribuir al desarrollo de aspectos fundamentales 
del ser humano, cada una desde su idiosincrasia. De esta manera no tendríamos 
materias de primera y de segunda y estaríamos aprovechando verdaderamente 
todas las potencialidades de las diferentes áreas, de los diferentes lenguajes, 
diseñando un currículo desde la experiencia de los niños y niñas y no parcelado 
por asignaturas. 


Comparto la idea de McCarthy (2012) de que la música debe asegurar un lugar 
en el sistema educativo formal situándose junto con el resto de las materias en 
una situación de igualdad y relevancia, pero sin olvidar lo que la hace diferente. 
Tal y como apunta Kushner (2008), lo que hace única a la educación musical es 
que es notablemente interactiva y crea unos espacios pedagógicos, diferentes a 
los creados por otras materias curriculares, en los que el estudiante puede tener 
acceso a una gran variedad de experiencias diferentes a las que vive en el resto 
de las asignaturas. Así, debemos conjugar estas dos realidades y, además, 


apoyarnos en el hecho de que actualmente las experiencias musicales se dan en 
gran diversidad de contextos, pues existen numerosos espacios de aprendizaje, lo 
que constituye un reto para los contextos educativos formales, pero, a Su vez, 
una oportunidad de comprensión y de integración. 


La educación musical se tiene que plantear la convivencia de modelos 
educativos formales con otros que no lo son, mediante la realización de un 
trabajo colaborativo para fortalecer el acceso de la música a todos los ciudadanos 
y ciudadanas en cualquier momento de su vida. Como señala Bowman (2012), la 
respuesta a la pregunta de si la música debe formar parte de la educación es 
indudablemente sí, pues aporta algo único y esencial para la vida humana y, 
además, cubre la necesidad de democratizar el acceso a la enseñanza de la 
música, sobre todo en aquellas sociedades donde la participación musical no es 
algo habitual y/o está monopolizada por los medios de comunicación de masas y 
la industria audiovisual. Por esta razón, se hace necesario repensar el modo en el 
que la educación musical se ha incorporado en la escuela y desde ese análisis 
rescatar los aspectos que nos permitan desarrollar enfoques curriculares acordes 
con las demandas de la escuela actual. A esta cuestión dedicaremos el siguiente 
capítulo. 


4. Las contradicciones a las que hace referencia este autor son que: la escuela 
pretende educar para la libertad y supone una actividad obligatoria para el 
estudiantado; pretende educar en la democracia y es jerárquica en su 
organización y en la selección del conocimiento a transmitir; pretende educar a 
los y las estudiantes para que sean autónomos pero no les deja intervenir en el 
proceso de toma de decisiones, y, además, gran parte de las decisiones se toman 
fuera de la escuela al margen incluso del profesorado y de la comunidad 
educativa; pretende educar en valores democráticos, entre ellos la igualdad, y sin 
embargo, promueve la competitividad, el individualismo, la homogeneización, 
además de desconsiderar la diversidad, el pensamiento crítico y divergente; 
además, se declara neutral para una mayor objetividad y legitimidad de sus 
prácticas, ocultando su ideología y los intereses a los que sirve. 


5. Para profundizar en la idea de escuela democrática, véase: Dewey, J. (1995). 
Democracia y Educación. Madrid: Morata. 


6. Término acuñado por Moravec (2013: 18) para describir una sociedad 
«producto de un mundo caracterizado por la aceleración exponencial del cambio 
tecnológico y social, la globalización y un impulso hacia innovaciones más 
creativas y basadas en el contexto». 


7. Disponible en: 
<http://www.unesco.org/new/fileadmin/MULTIMEDIA/HQ/CLT/CLT/pdf/Seoul 


8. Para conocer cómo ha sido la inclusión de la música en el currículo en las 
diferentes leyes educativas y su repercusión en la formación del profesorado, se 
puede consultar el texto de Ocaña (2006) en: 
<https://hera.ugr.es/tesisugr/16488933.pdf>. 


9. Evaluación general de diagnóstico 2009. Educación Primaria. Cuarto Curso. 
Informe de resultados. Disponible en: 
<http://www.mecd.gob.es/dctm/ievaluacion/evaluaciongeneraldiagnostico/pdf- 
completo-informe-egd-2009.pdf?documentId=0901e72b8015e34e>. 


La música en el aula de Educación Primaria: realidades, 
posibilidades y desafíos 


Tras haber realizado una visión panorámica de las dimensiones de la experiencia 
musical y de las demandas de la escuela actual es hora de conocer cómo ha sido, 
y es, incorporada la música a nuestro sistema educativo. Un sistema que, a 
menudo, la relega a la categoría de materia de segunda fila. Sin embargo, esta 
situación supone una paradoja si tenemos en cuenta todas las evidencias que se 
han aportado acerca de la importancia de las artes, en general, y de la música, en 
particular, para el desarrollo humano. Tal y como señala Porta (2001), 
refiriéndose a la materia de Educación Musical, «aunque sus raíces escolares son 
superficiales, las fuentes socioculturales, psicológicas y epistemológicas del 
currículo definen por derecho propio el valor educativo de la música como una 
forma de conocimiento, comprensión y expresión del pensamiento humano» (p. 
88). 


Por todo ello, parece obvio que la inclusión de estas disciplinas en el contexto 
escolar no debería ponerse en duda, ya que necesitamos de estos lenguajes para 
poder comunicarnos y construir conocimiento en una sociedad impregnada por 
la cultura mediática. Además, resulta incomprensible que cuanta más presencia 
tiene la música en la vida de los niños y niñas menor es esta en el sistema escolar 
y en el currículo. 


Pero, a pesar de estos argumentos, la situación de las enseñanzas musicales en la 
educación general en España no pasa por su mejor momento. Tras el avance que 
supuso con la LOGSE el reconocimiento como una materia obligatoria dentro 
del Área de Educación Artística, sucesivas reformas hasta llegar a la LOMCE la 
han colocado de nuevo en el grupo de materias optativas, lo que la sitúa otra vez 
en una posición de desventaja con relación al resto de materias del currículo. En 
este capítulo nos aproximaremos a los diferentes modelos de currículo musical 
que se consideran más apropiados para su desarrollo en el ámbito escolar 


poniendo sobre la mesa algunos retos con los que se enfrenta la educación 
musical en la actualidad y apostando por un modelo curricular con un enfoque 
ecológico que, desde mi punto de vista, podría servirnos de guía como punto de 
partida para comenzar a dar respuesta a algunos de los desafíos que la educación 
musical tiene en el siglo XXI. 


3.1. Aproximación a las diferentes posibilidades para 
la integración de la música en el currículo 


Etimológicamente, la palabra educación proviene de dos verbos latinos: educare 
y educere. El primero, educare, implica la preservación del conocimiento y la 
tradición, preparando a los jóvenes para que se adapten a las circunstancias 
existentes, siendo receptores o consumidores de conocimiento. El segundo, 
educere, implica la búsqueda de soluciones a problemas desconocidos, 
preparando a las nuevas generaciones para el cambio y considerando a los 
estudiantes como creadores o productores de conocimiento. 


Partiendo de esta diferenciación, Bowman (2012) establece la dicotomía entre 
educating in music (educando en música o educando para la música) o educating 
through music (educando a través de la música). La primera se vincula al 
término educare y a la instrucción musical, y la segunda está ligada al término 
educere, que cobra un sentido más amplio para reclamar su lugar en la educación 
en general. Esta dicotomía también se ha utilizado en nuestro contexto educativo 
para diferenciar tradicionalmente entre una educación para la música, asociada a 
una educación musical con un sentido profesional, y una educación a través de la 
música, asociada a la educación musical como parte de la formación general en 
las etapas de Educación Infantil, Primaria y Secundaria (Touriñán y Longueira, 
2010). 


Si atendemos al análisis que realiza Aróstegui (2011) acerca de los diferentes 
enfoques curriculares de la Educación Musical en la escuela (técnico, práctico y 
crítico) podemos observar, de nuevo, esta dicotomía entre un modelo técnico- 
práctico que aboga por una educación para la música y un modelo práctico- 
crítico que atiende más a la educación a través de la música. Detengámonos un 
momento para conocer algo más estos diferentes enfoques. 


El enfoque técnico pone su acento en la enseñanza del lenguaje musical desde la 
teoría a la práctica, al centrar el proceso de enseñanza en la consecución de un 
producto sin tener en cuenta el proceso ni las características del estudiante. En el 


enfoque práctico se traslada el protagonismo al discente como sujeto activo de su 
aprendizaje, y ahora es más importante el producto. En este enfoque es donde se 
resumen los principios fundamentales de la educación musical activa y donde se 
ponen en práctica las metodologías musicales desarrolladas por Dalcroze, Orff, 
Kodaly, Willems, Martenot y Schafer, entre otros. En el enfoque crítico, el 
conocimiento adquirido pasa a ser relevante en función del contexto social en el 
que se inserta y pretende, a través de una actividad musical conectada a la 
experiencia global del estudiante, desarrollar la participación y emancipación del 
alumnado. 


El desarrollo de forma compartimentada de cada uno de estos enfoques no es lo 
habitual, ya que, según Aróstegui (2011), no hay un docente que los ponga en 
práctica de forma exclusiva, pues todos tenemos en cuenta los contenidos, el 
nivel de desarrollo de nuestros estudiantes y las circunstancias sociales que los 
rodean. La diferencia está en cómo se articulan estos elementos, a cuáles les 
damos más o menos importancia. Así, este autor señala que los tres enfoques se 
podrían resumir en dos, uno técnico-práctico en el que la educación supone un 
proceso encaminado a la consecución de un producto. Y otro práctico-crítico en 
el que todo el protagonismo lo tiene el proceso como fin en sí mismo, 
independientemente del producto que finalmente se alcance. Un enfoque cuyas 
«prácticas curriculares han de ser diversas y heterogéneas para así adaptarse a las 
circunstancias psicológicas y, sobre todo, socioculturales de nuestro alumnado». 
Un currículo heterogéneo donde los contenidos sigan teniendo cabida pero sin 
que sean iguales para todos, sino que «que sirvan en cada caso para progresar en 
sus formas de pensar y de sentir y que les permitan reconstruir el conocimiento 
cotidiano que cada estudiante ha ido elaborando a lo largo de su vida en función 
de su contexto» (Aróstegui, 2011: 27). 


Estos dos enfoques podrían relacionarse con los términos educare y educere que 
utiliza Bowman (2012) para hablar de las dos funciones de la educación y que 
nos permiten la diferenciación entre una educación para la música y una 
educación a través de la música. Aunque lo ideal sería que ambas perspectivas 
fueran de la mano esto no siempre se produce, ya que tradicionalmente la 
escuela ha asumido modelos procedentes de las enseñanzas musicales regladas, 
por lo cual resulta imprescindible llamar la atención sobre el aspecto que 
normalmente está más olvidado: la posibilidad que ofrece la música como 
mediación educativa. Una visión que debería generalizarse al resto de materias 
del currículo, porque no podemos olvidar que dichas materias tienen que ser un 
vehículo, una mediación para alcanzar las competencias básicas, los saberes 


fundamentales a los que tiene que atender la educación. 


Se trata de acercarse, tal y como apunta Perkins (2010), a la complejidad de no 
enseñar información sobre las cosas, sino las cosas en sí mismas. Se trata de 
aprender música y no de dar definiciones sobre música, de trabajar desde la 
experiencia global del hecho musical, pues «la educación que ignora educare 
condena a sus estudiantes a comenzar de nuevo en cada generación. Omitir 
educere produce ciudadanos que son incapaces de resolver nuevos problemas. 
Así pues, cualquier sistema de educación que solo proporciona a sus estudiantes 
una de esas [funciones] ha fracasado miserablemente» (Bass y Good, 2004: 4). 
Se observa, así, la necesidad de abandonar una perspectiva técnica para integrar 
diversas miradas como la sociológica, la semiótica, la gestáltica, la estética con 
la intención de resituar el enfoque de esta materia para reivindicar su posición en 
el currículo (Porta, 2011). Un currículo que necesita repensar sus 
posicionamientos para aunar esas dos caras de la educación. 


En esta línea trabajan Barrett y Veblen (2012), que apuestan por un currículo de 
música comprensivo que se caracterice por una amplia y profunda experiencia 
musical, donde los estudiantes canten, toquen, compongan, improvisen, 
escuchen, se muevan y evalúen todo lo realizado. Un currículo que los exponga 
a un amplio repertorio de piezas, estilos y géneros y centre su interés en el modo 
en el que la música es organizada y construida a través de distintos elementos y 
formas. Un currículo en el que se otorgue más importancia a la composición, a la 
improvisación y a la integración de músicas populares, así como a la vinculación 
con otras asignaturas. 


Este enfoque está impulsado en la creencia de que los niños y niñas pueden ser 
musicales de muchas maneras diferentes y el currículo debe ofrecerles 
experiencias diversas para desarrollar sus capacidades, para ser cada vez más 
conscientes de las posibilidades que la música les proporciona a lo largo de su 
vida. En este modo de entender el currículo la conexión con otras materias se 
erige como fundamental, así que la interdisciplinariedad va a ser uno de sus 
pilares fundamentales. 


La defensa de un trabajo por disciplinas en la escuela viene respaldada por el 
argumento de que la especialización está acompañada de rigor, pero por otra 
parte esta parcelación en disciplinas hace más difícil una comprensión global, la 
interrelación de problemas y la generación de soluciones. Boix-Mansilla, Miller 
y Gardner (2000: 31) apuntan que «la interdisciplinariedad es el prisma a través 


del que los estudiantes interpretan el mundo natural, social y cultural en el que 
viven y operan de manera informada». Según Parsons (2004: 76), un currículo 
tradicional atiende a la comprensión de las disciplinas mientras que un currículo 
integrado atiende a la comprensión del mundo. Así, la apuesta por la 
interdisciplinariedad parece ser una de las claves para desarrollar este currículo 
comprensivo, en el que el trabajo interdisciplinar va más allá de establecer 
relaciones superficiales entre música y otros temas, o de pretender que la música 
esté al servicio de otras materias, sino que irá encaminado a establecer todas las 
conexiones posibles dentro de una misma disciplina, a través de las artes, entre 
las artes y otros temas que no son artísticos, transcendiendo las fronteras 
disciplinares (Barrett y Veblen, 2012). 


Precisamente algunos de los aspectos que debemos tener en cuenta a la hora de 
generar conexiones interdisciplinares están relacionados con principios que 
caracterizan la propia naturaleza de la música y que la convierten en una materia 
susceptible de impulsar este trabajo interdisciplinar. Podemos señalar su 
multidimensionalidad y su permeabilidad, dado que puede experimentarse de 
muy diversas maneras y relacionarse con aspectos propiamente musicales, pero 
también vinculados a las emociones, la cultura, los medios de comunicación..., 
ya que la música está influenciada por el tiempo y el lugar en el que es creada, 
interpretada y experimentada. 


Es importante no perder de vista en este trabajo interdisciplinar una visión 
equilibrada de todas las materias implicadas, porque, de lo contrario, se podría 
caer en una instrumentalización de las artes en el sentido de que su enseñanza se 
utilizase principalmente con el propósito de mejorar o apoyar el aprendizaje de 
otras materias (Bresler, 2002). Se trata de mostrar las relaciones recíprocas entre 
disciplinas y cómo unas contribuyen a iluminar aspectos de las otras sin que 
exista una jerarquía entre ellas. La música, por su valor intrínseco, es una 
disciplina lo suficientemente interesante y compleja para ocupar, al menos, un 
lugar de la misma importancia que las materias instrumentales y, además, puede 
servir de punto de encuentro con otras disciplinas. Así, Barrett y Veblen (2012) 
apuestan por una aproximación curricular que utiliza la música y otras 
disciplinas para promover la comprensión, conexiones significativas entre temas, 
asignaturas, trabajos y experiencias, para generar un aprendizaje global y 
holístico y no compartimentado por materias. 


Pero no solamente es necesario generar esa conexión entre las materias que 
forman parte del currículo, sino que se hace cada vez más necesaria una 


conexión con la diversidad de contextos culturales y sociales de estudiantes y 
docentes con biografías, expectativas, intereses y estados de ánimo diferentes 
que se ponen en juego en el aula. En este sentido, Rodríguez-Quiles (2016) 
propone un enfoque que entiende el aula de música como un espacio social 
performativo que contribuye a la autoconsciencia y desarrollo personal. La 
educación musical performativa (EMP) permite entender el aula de música como 
un espacio en el que existe una conexión entre todos los participantes y donde 
las consecuencias de la actividad musical no se quedan en el aula, sino que se 
expanden al resto de la comunidad. En este tipo de educación musical se pone en 
el centro a los participantes, se apuesta por el proceso y los significados que les 
atribuyen sus protagonistas. La clase de música es más un mapa que una 
fotocopia, en donde el estudiante no se limita simplemente a reproducir sin más 
los conocimientos que el profesor pretende para él, sino que en el proceso de E- 
A se genera un «espacio abierto con múltiples entradas y salidas a las que se 
otorgarán sentidos particulares» (p. 632) que permiten la experimentación. 


En este enfoque, la conectividad supone un elemento principal y hace referencia 
a la necesidad de tener en cuenta las conexiones de una obra musical con sus 
circunstancias de creación, transmisión y apropiación de la misma, pero también 
del hecho de que «cualquier música puede y tiene que estar en relación con 
cualquier otra» (p. 631). De ahí se deriva otro de los principios, el de 
heterogeneidad, que pone de manifiesto que no existe una música natural de la 
que derivan todas las demás, con lo que se evita la jerarquización de los 
diferentes estilos y géneros. La EMP «se acerca al fenómeno sonoro 
descentrándolo; esto es, no considerando una música por encima de las demás, 
no otorgando al conservatorio, a la universidad, a la sala de conciertos... un 
ficticio estatus de santuario ni rebajando al oyente al último peldaño de un 
escalafón artificial e interesadamente construido» (p. 631-632). La multiplicidad 
de estilos y géneros viene emparejada también a diferentes modos de relación 
con ellos a través de diferentes procesos (cantar, tocar, escuchar, crear, 
transformar, reflexionar...). 


En definitiva, observamos que la tendencia es el desarrollo de propuestas 
curriculares musicales que se centren en el estudiante, en la experiencia, en la 
reflexión, que tengan en cuenta una perspectiva holística y social de la música, 
que partan de procesos de aprendizaje colaborativos y democráticos que 
permitan la movilización de aspectos cognitivos, emocionales y sociales. Una 
educación musical en la que la percepción, la expresión, la improvisación y la 
creación individual y colectiva tengan en cuenta las posibilidades que ofrece la 


tecnología e incorpore las músicas populares, trabajando a favor de un currículo 
inclusivo. Un currículo que parte de la idea de que las formas de pensamiento y 
acción individuales actúan e interactúan en los sistemas ecológicos en los que se 
encuentran los individuos. Un enfoque que asume que el pensamiento y la 
actividad humana se desarrollan y, a la vez, se ven influidos por una red 
compleja de factores individuales, sociales, culturales y físicos (Barrett, 2012). 
Esta perspectiva pone el énfasis en el estudio de los fenómenos desde una visión 
más holística, orgánica y ecológica para abandonar el énfasis en el estudio de las 
partes que se puede considerar como una visión más mecanicista, reduccionista y 
atomizada (Capra, 1996). A continuación profundizaremos en esta perspectiva 
ecológica que parte de estas ideas ya expuestas y que pretende articular mejor la 
interdependencia entre el sujeto y los contextos en los que se desarrolla (Barron, 
2006). 


3.2. Un enfoque ecológico del currículo musical: el 
aula de Educación Primaria como espacio creativo 


La educación —bajo una perspectiva ecológica— es un fenómeno social, histórico 
y cultural que se esparce en distintos contextos de la vida y de la socialización 
como la familia, el trabajo, los medios de comunicación o una determinada 
política económica de un país. Es decir, la educación se proyecta más allá de la 
escuela y se beneficia de la red de relaciones educativas que permiten articular 
entornos de aprendizaje a través de los cuales apoyar, contextualizar y extender 
aquello que uno aprende y hace en un determinado contexto de socialización, 
como la escuela (Vila y Casares, 2009). 


Una ecología de aprendizaje se define como el conjunto de los contextos que se 
encuentran en espacios físicos o virtuales que proporcionan oportunidades para 
aprender (Barron, 2004). Cada contexto se compone de una configuración única 
de actividades, recursos materiales, relaciones y las interacciones que surgen de 
ellas. La aproximación desde el concepto de ecología de aprendizaje destaca la 
necesidad de comprender cómo el aprendizaje fuera de la escuela se relaciona 
con el que se produce dentro y viceversa. La configuración de la sociedad actual 
demanda la consideración de nuevas ecologías de aprendizaje, donde la escuela 
pierde su hegemonía y cobran mayor protagonismo otros contextos educativos 
(Barron, 2006). Por lo tanto, existe un creciente consenso acerca de que 
llegaremos a comprender más sobre los procesos de aprendizaje si 
documentamos las similitudes y diferencias que en dichos procesos se producen, 
tanto dentro como fuera de la escuela, y ponemos nuestro foco de atención en el 
estudio de las complejas relaciones que se producen entre ellos (Hull y Shultz, 
2001). 


Este enfoque ecológico del currículo también ha comenzado a hacerse un hueco 
en el campo de la educación musical en los últimos años donde, 
tradicionalmente, se han tenido en cuenta cuestiones sobre el qué, cómo y 
porqué enseñar prestándole menos atención a preguntas como quién, para quién 
y dónde (Stauffer, 2009). Y, precisamente, el detonante para ello ha sido el hecho 


de que las prácticas musicales y los contextos en los que se producen son cada 
vez más diversos (Wallersted y Lindgren, 2016), lo cual demanda esta 
aproximación ecológica, que permita desarrollar una educación musical más 
consciente, que reconecte las escuelas con las comunidades y con las 
experiencias vividas (Barrett, 2012; Boyce-Tillman, 2004; O*Neill, 2017; 
Stauffer, 2009). 


En la vida cotidiana de los niños y las niñas se produce, con una frecuencia Cada 
mayor, una interactuación de varias culturas musicales procedentes de distintos 
contextos. En primer lugar, la cultura mediática, representada en los hogares por 
la alta presencia de elementos tecnológicos que facilitan la difusión y 
reproducción libre de los productos que promueve (Young, 2012; Hari, Moura y 
Bourscheidt, 2011); en segundo lugar, la cultura escolar, que continúa rezagada 
en su intervención sobre la cultura mediática como fundamental agente 
moldeador de los individuos (Ocaña y Reyes, 2010) y, en tercer lugar, la 
participación, cada vez más temprana, de estos niños en actividades musicales 
no formales a cargo de profesionales de la educación musical. 


En los últimos años ha aumentado la presencia de la música en nuestras vidas, 
debido a que las tecnologías de la información y la comunicación han favorecido 
una mayor incursión y expansión de esta en nuestra cotidianidad. La publicidad, 
el cine, la televisión, la radio, los videojuegos, internet, los dispositivos de 
almacenamiento masivo expanden y globalizan los contenidos musicales. Todos 
estos medios propician el intercambio de música, la interactuación de las 
experiencias musicales locales con otras que pertenecen al mundo más global, 
que Giddens (1991) ha llamado glocal. Esto supone la configuración de 
productos musicales globales (en ocasiones generados por el mercado para 
estimular el consumo) frente a la producción de la oferta musical configurada 
sobre la base de las identidades locales y con raíces folclóricas. Se trata, tal y 
como apunta Longueira (2013), de la representación de la glocalización en el 
ámbito musical, que nos obliga desde la educación a comprender las acciones 
locales en el mundo global y viceversa. Por lo tanto, una de las ideas 
fundamentales que subyace de la concepción ecológica del currículo musical es 
la necesidad de atender a la dimensión social y cultural de la experiencia musical 
(De Nora, 2000 y Nettl, 2005) vinculada a la construcción de la identidad o 
identidades musicales (Green, 2011) a partir de la conjunción de experiencias 
individuales y aquellas que tienen lugar por la pertenencia a diversos grupos 
sociales. 


En este contexto, la escuela ha perdido su hegemonía en los procesos de 
aprendizaje musical, ya que estos se producen por todas partes, tanto dentro 
como fuera de ella. Tal y como señala Finney (2007: 11), sus características son 
muy diversas y «el aprendizaje [es] a la vez intencional y no intencional, formal 
e informal, casual, a veces privado y otras dirigido por uno mismo pero también 
por otros». Este carácter multidimensional de la enseñanza musical hace 
necesario tener en cuenta que «la mayoría de los aprendizajes musicales tienen 
lugar fuera de las escuelas, en situaciones donde no hay un docente y en las 
cuales la intención de la actividad no es aprender acerca de la música, sino tocar, 
escuchar, bailar o estar juntos con la música» (Folkestad, 2006: 136). 


Así pues, debemos poner el foco en el aprendizaje y no en la enseñanza, ya que 
hemos de ser conscientes de que estos procesos son ubicuos, se producen en 
cualquier parte. No podemos seguir considerando los aprendizajes dentro y fuera 
de la escuela como fenómenos separados, cuando la tendencia debe ser la 
integración de todos ellos. Folkestad (2006: 135) apunta que «los procesos 
formales e informales de educación musical no debieran considerarse como 
dicotómicos, sino más bien como dos polos de un continuo». Cuando 
observamos las situaciones de aprendizaje en cada uno de los contextos podemos 
apreciar diferencias, pero también interacciones, así que se hace cada vez más 
necesario lograr una comprensión de los diferentes estilos de aprendizaje, 
abriendo nuestra mirada más allá de los espacios educativos formales y 
siguiendo la pista a los elementos de interacción de los diferentes contextos. En 
este escenario, los docentes deberían ser conscientes de que las prácticas 
musicales son «fluidas, dinámicas y contextuales» reconociendo la necesidad de 
tener en cuenta la interacción entre personas, lugares y experiencias (Stauffer 
2009: 183) y ejercer el papel de un mediador cultural. Así, «la educación 
musical en nuestro contexto necesita iniciar un proceso de reflexión profunda. Es 
necesario iniciar un proceso de reconstrucción de la visión global de la realidad 
por parte de los responsables directos de la cultura crítica. Investigadores y 
profesorado universitario debemos reconstruir nuestra visión tanto de la escuela 
como de la sociedad para servir de vínculo entre ambas y preparar el camino de 
acercamiento que los maestros y maestras están demandando» (Ocaña y Reyes, 
2008: 121). 


Desde este enfoque ecológico del currículo musical se ponen en primer plano las 
nociones de lugar e identidad, de quiénes somos, en qué lugares hacemos lo que 
hacemos y por qué lo hacemos, lo que supone la conexión entre el «yo» con los 
sistemas interconectados cognitivos, emocionales, sociales, culturales y físicos 


en los que vivimos (Barrett, 2012). Sin duda, al poner el énfasis en la 
interconexión de las personas y su alrededor se contribuye a una mejor 
comprensión del desarrollo musical y su aprendizaje. 


Se pone sobre la mesa la necesidad de aproximarnos a la enseñanza musical 
desde una visión más amplia de las obras y experiencias musicales que no solo 
vaya destinada a la comprensión de los elementos estructurales de la música, 
sino que tenga en cuenta su carácter multidimensional. Por esta razón, los 
docentes deben ser más conscientes de este carácter social y cultural de la 
experiencia musical, a fin de que generen conexiones con las formas en las que 
las personas aprenden y crean de forma natural (Wiggins y Espeland, 2012). 


Es fundamental acercar el mapa sonoro escolar al mapa sonoro del entorno, que 
no solo tienen problemas para coincidir, sino también para entrar en diálogo. «La 
institución escolar tiene que rendir cuentas sociales y cognitivas al grande, su 
referente, que le proporciona, primero, existencia y después, sentido. La escuela 
debe abrir la ventana para ver y escuchar el mundo, y necesita para su 
identificación y operatividad de la implicación de todos los agentes educativos y 
escolares» (Porta, 2001: 89). Se trata de alejarse del modelo clásico en el que la 
educación sirve exclusivamente como agente de socialización para ir más allá y 
dirigir nuestra práctica pedagógica hacia la promoción de la capacidad de los 
individuos para ser sujetos, en un esfuerzo por liberarse de las 
sobredeterminaciones tanto familiares como sociales, construirse a sí mismo 
como actor. Y, en este proceso, la actividad innovadora y creativa que supone la 
experiencia musical tiene mucho que decir (Porta, 2007). 


Por esta razón vamos a poner nuestro foco de atención en los procesos creativos 
musicales que nos van a permitir aproximarnos a la construcción del 
conocimiento desde el descubrimiento, la exploración, la comunicación, la 
reflexión, la incertidumbre, la movilización inconsciente, etc. Procesos que se 
convierten en fundamentales para desenvolvernos en el mundo actual y que 
permiten la integración de estrategias de aprendizaje que provienen tanto de los 
contextos formales como de los informales, de modo que se atiende a las 
diversas ecologías de aprendizaje musical de los estudiantes. La creatividad 
musical supone la oportunidad de encontrarnos con otra manera de aprender. 


Un concepto de creatividad musical que también ha evolucionado en los últimos 
años, poniendo en entredicho la idea de que el pensamiento creativo era algo 
interior, una cualidad innata del individuo, del genio que poseía el conocimiento 


y el talento, para entenderse como una «actividad social situada, reconociendo la 
existencia de varios modos en los que la creatividad musical puede ser 
practicada» (Odena, 2012: 202) 


En la actualidad, y bajo esta perspectiva ecológica, la experiencia creativa no 
solo se centra en las personas, los procesos y los productos, sino que también 
tiene en cuenta los lugares y contextos donde se desarrolla (Barrett, 2012a, 
2012b). Ahora empieza a entenderse este constructo desde «la mezcla de 
factores ecológicos, principalmente relacionados con el aprendizaje, el cambio, 
la diversidad y la adaptación más que como un hecho relacionado con el talento 
artístico excepcional o con la riqueza cultural» (Howkins, 2009: 4). 


Ahora comienzan a analizarse los procesos creativos musicales en los niños 
como una expresión intencionada, significativa y conectada con sus experiencias 
vitales (Glover, 2004). Barrett y Tafuri (2012) se aproximan a la creatividad 
musical en la primera infancia y, tras una revisión de numerosas investigaciones, 
señalan que la creación musical a través de canciones inventadas parece ser una 
parte muy importante en estos primeros años de vida. Podemos observar 
diferentes manifestaciones de estos procesos creativos desde las evidencias de 
comunicación musical entre bebés y adultos, que Trevarthen y Malloch (2012) 
denominan musicalidad comunicativa (communicative musicality), pasando por 
las vocalizaciones individuales y el balbuceo musical (Tafuri, 2009), hasta el 
canto espontáneo, egocéntrico y comunicativo (Barrett, 2011). Estos espacios de 
creación en algunos casos se producen de forma independiente, pero también a 
través del trabajo colaborativo con otros, y pueden ser espontáneos o guiados por 
adultos mediante la repetición y la variación. El sentido que estas creaciones 
musicales tienen para los niños y niñas es variado. Para unos es una forma de 
establecer una relación con los adultos y con iguales (Trevarthen y Malloch, 
2012), para otros supone la creación de lazos sociales y comunicación de estados 
de ánimo (Campbell, 2010), y en otras ocasiones se concibe como la forma de 
probar diferentes maneras de ser en el mundo y emprender el trabajo de 
construcción de la identidad (Barrett, 2011). Wiggins y Espeland (2012) traen a 
la palestra la idea de que los procesos creativos pueden favorecer el aprendizaje 
de la autonomía y control sobre las diferentes situaciones que se experimentan 
en el día a día, ya que exponen a los estudiantes a situaciones donde tienen que 
poner en juego su confianza y competencias. 


La composición, como cualquier otra experiencia humana, ocurre en un contexto 
sociocultural y se ve influida por este. Las características que deben tener los 


contextos educativos en los que se realicen procesos creativos para favorecer 
tanto los aprendizajes musicales como el desarrollo de la identidad son (Wiggins 
y Espeland, 2012): a) una visión constructivista y fenomenológica del 
aprendizaje; b) confianza en las habilidades de los jóvenes y en un capacidad 
para la toma de decisiones musicales y creativas, y Cc) ser conscientes de que los 
enfoques educativos deben ser holísticos y tener en cuenta el contexto cultural. 
Según De Nora (2000) y Nettl (2005), deben ser contextos que permitan a los 
estudiantes asumir riesgos y tener autonomía, contextos interactivos en los que 
tengan la oportunidad de relacionarse con lo que se debe aprender (en nuestro 
caso, la música) y en los que puedan resolver dilemas por sí mismos, 
aprovechando su experiencia previa. 


A continuación, pondremos nuestro foco de atención en diferentes procesos 
creativos musicales que podemos poner en juego en el aula, teniendo en cuenta 
no solo estrategias como la improvisación y composición, tradicionalmente 
asociadas al concepto de creatividad, sino también otras, como la escucha y la 
interpretación. 


3.3. Procesos creativos musicales: de la escucha a la 
composición 


Cuando hablamos de creatividad musical es común asociar el término a procesos 
como la improvisación y la composición, un papel que desarrollan normalmente 
los compositores. Pues, a priori, pudiera parecer que el papel del oyente es 
pasivo y el del intérprete «recreativo». Aunque en la interpretación este siempre 
aporta algo de él mismo, su función es la de responder a la propuesta de los 
creadores para proporcionar deleite a los oyentes. 


Pero esta concepción supone una visión restringida del concepto de creatividad y 
pasiva de las experiencias musicales, que no se ajusta al enfoque ecológico 
propuesto. Por eso, desde aquí, y teniendo en cuenta los planteamientos 
anteriores, queremos apostar por una mayor apertura de esta visión, justificando 
las posibilidades creativas que la experiencia musical puede favorecer, no solo 
desde la composición e improvisación, sino también desde la escucha y la 
interpretación. El hecho de que a la música carezca del poder descriptivo que se 
asocia a palabras e imágenes, es precisamente la característica que refuerza la 
posibilidad de que no solo compositores, sino también oyentes e intérpretes, 
puedan entrar en contacto directo con las relaciones sonoras y su evolución sin 
un sentido predeterminado. 


Así, oyentes, intérpretes y compositores tendrán un papel activo y creativo en 
todo momento, característica que para los procesos educativos será esencial. 
Según Paynter (1999: 14), «toda experiencia musical consciente tiene que ver 
con aventuras de los sentimientos, de la imaginación y de la invención. Estas 
características son compartidas por la composición, la interpretación y la 
escucha, y es de suponer que merecen un lugar destacado en la educación 
musical». Hargreaves, Miell y MacDonald (2012) señalan que, aunque la 
invención musical implica la generación de nuevo material, y en este proceso el 
compositor y el intérprete son protagonistas, la imaginación es también un 
aspecto muy importante de la escucha. 


Tal y como apuntan Jeanneret y Degraffenreid (2012) es esencial que en la 
escuela se les proporcione a los niños y niñas la oportunidad de experimentar 
con el sonido y hacer su propia música. Los y las estudiantes poseen una 
curiosidad e imaginación natural que los lleva a explorar sonidos y fuentes 
sonoras en sus contextos a través de la escucha y la experimentación (Glover, 
2004). Para poder investigar con el sonido los estudiantes tienen que tener la 
oportunidad de desarrollar su comprensión y habilidades musicales y, como no, 
la confianza en el hecho de hacer música. La creación en música va más allá de 
la composición y la improvisación. Las oportunidades creativas incluyen todos 
los aspectos de las actividades musicales. Así, cuando interpretan (cantando, 
tocando o moviéndose) pueden hacerlo creativamente cambiando dinámicas, 
tempo, instrumentos, timbres, gestos, etc. 


Desde la escuela debemos atender a esta visión más global de la creatividad, 
pues, precisamente, los contenidos que se desarrollan en el currículo oficial de 
Educación Primaria están principalmente referidos a dos de los modos de 
conocimiento musical que recoge Stubley*” (citado por Rusinek, 2003), la 
cognición auditiva y la cognición en la ejecución. Los tres bloques de contenido: 
Escucha, Interpretación y Música, movimiento y danza, no hacen referencia a la 
cognición compositiva como un elemento diferenciado, tal y como sucedía en la 
LOE, en la que en el desarrollo curricular de las áreas para Educación Primaria 
se distinguían los bloques de Escucha e Interpretación y Creación Musical. 
Ahora se hace referencia a que los niños y niñas inventarán o crearán 
coreografías, instrumentaciones..., se deja entrever la necesidad de desarrollar 
los procesos creativos en el conjunto de la materia, pero sin profundizar en la 
manera ni en los procedimientos y, además, restringiendo los procesos creativos 
a la improvisación y composición. 


Por esta razón, y teniendo presente que la creatividad debe ser una de las 
competencias transversales que ha de desarrollar el estudiante, atenderemos a 
este concepto más amplio de creatividad musical que impregna todos los modos 
de cognición musical, desde la escucha a la composición pasando por la 
interpretación. Cualesquiera de estas modalidades creativas deberían 
considerarse dentro del currículo no como un contenido asilado, sino conectado 
con el resto de las actividades que tienen lugar en el aula de música. Giráldez 
(2007) apunta que debemos combinar las actividades que involucran el 
pensamiento creativo con aquellas destinadas al desarrollo de habilidades 
técnicas o a la adquisición de conceptos, y añade que no hace falta que un 
estudiante posea un dominio del lenguaje musical a nivel técnico para que pueda 


empezar a Crear. 


En este enfoque curricular, más ecológico, será imprescindible incluir la 
creatividad como una filosofía de trabajo y no como un proceso que se lleva a 
cabo en un momento determinado o de forma ocasional. De esa manera los 
procesos creativos se realizarán de forma sistemática y, a su vez, contribuirán al 
desarrollo de otras habilidades musicales. Por lo tanto, a la hora de introducir la 
creatividad musical en la escuela tendremos en cuenta las propuestas de Burnard 
(2012a, 2012b, 2012c) y Barrett (2012a, 2012b), de modo que pondremos en el 
centro las prácticas musicales contextualizadas, en las cuales se atienden las 
características de los sujetos y sus ecologías de aprendizaje. 


Escucha creativa 


En el proceso de escucha se pueden reconocer diferentes momentos en la 
construcción de la representación mental sonora, que en sus primeras fases están 
asociados a aspectos físicos y biológicos, pero que posteriormente se conectan a 
la activación de estructuras de conocimiento abstracto vinculadas con los 
procesos de enculturación musical (Bregman citado en Rusinek, 2003). Así pues, 
estas primeras fases pueden ser comunes a todas las culturas, pero los procesos 
en el resto de las etapas van a depender de la experiencia acumulada en una 
cultura específica. Este hecho pone de manifiesto que la cognición auditiva tiene 
un parte biológica, pero también otra relacionada con la enculturación y el 
contexto social, así que hay una parte que tiene que ver con lo innato y otra con 
lo adquirido. Este hecho explica por qué, aunque podemos escuchar y disfrutar 
de piezas de cualquier cultura musical, nuestra comprensión en una primera 
audición no es igual a la del nativo de esa cultura. Así, la representación mental 
va a depender del tipo de enculturación y entrenamiento, por lo cual no será 
igual para un niño que no escuche música normalmente y para uno que esté 
rodeado de un ambiente musical rico. «El entendimiento de un mismo fragmento 
musical por distintas personas no será idéntico, porque la audición no es siempre 
un proceso lineal en el que un fenómeno puede ser identificado y etiquetado, 
sino más bien un proceso constructivo» (Rusinek, 2003: 54). 


Por esta razón, cabe tener en cuenta que también los procesos de escucha son 
creativos. Si consideramos la cognición auditiva como un hecho constructivo e 
interpretativo al que aportan diversidad los diferentes procesos de enculturación, 
no podemos, como docentes, obviar ese componente creativo de la escucha, de 
construcción de significados compartidos entre el intérprete, el compositor y el 
oyente. Pudiera parecer que la percepción auditiva es unidireccional, que el 
protagonismo recae en el compositor y en el intérprete, sin los cuales la obra 
musical no sería posible; sin embargo, no podemos perder de vista que la 
escucha no está completa si no existe la figura del oyente, por lo que el 
protagonismo con los otros dos actores es compartido (Ocaña, 2014). Este 
oyente debe ser un agente activo, pues, como afirma Palacios (1997: 99), 
«cuando una persona escucha una pieza de música está viviendo el mismo 


proceso mental, emocional, psicológico e intelectual que vivió el compositor 
realizando un esfuerzo de imaginación». 


La escucha creativa va a constituir un factor clave de la experiencia musical y 
supone un esfuerzo de imaginación a través del cual el mundo sonoro del 
compositor se reconstruye dentro del oyente. Según Paynter (1999), este tipo de 
creatividad es distinta a la del compositor, pero, aun así, este proceso se puede 
definir como creativo. Esta concepción de la escucha supone el reconocimiento 
de un papel activo del oyente, pues quien escucha «participa de la obra, la 
recompone en su memoria, la reconstruye en su interior. [...] Escuchar es volver 
a componer, pero al revés; es el trabajo inverso al del compositor [...] quien no 
colabora en este acabado de la obra musical, que es escucharla, no alcanza el 
premio final: la creación de la obra en su interior» (Palacios, 2004: 10). 


La idea de la audición creativa pone de relieve la importancia de abordar de 
forma holística la audición de la obra musical, trabajando el plano analítico pero 
sin dejar de lado los aspectos sensoriales y emotivos. Por lo tanto, desde el 
ámbito educativo se hace necesario, según Paynter (1999), generar los 
procedimientos para mostrar a los estudiantes los sonidos, las ideas musicales, 
las técnicas de composición y las estructuras que operan conjuntamente en una 
obra musical, de manera que en este proceso de exploración de los medios de 
expresión, de encuentro con las creaciones y las representaciones de otros, 
experimentemos el disfrute de la obra de arte y, al mismo tiempo, nos inspiremos 
para nuestros propios intentos creativos. La escucha creativa es determinante, y 
para poder desarrollarla hace falta también una experiencia de primera mano a 
través de la interpretación y de la composición. No existen dos tipos de 
educación musical, el primero participativo para los «musicales» y el segundo de 
apreciación pasiva para los «no musicales», sino que participación y apreciación 
son dos caras de la misma moneda y deben ir de la mano, sea cual sea la 
experiencia previa que tengamos. 


Interpretación creativa 


La interpretación es otro de los modos de conocimiento musical en que se ponen 
en juego procesos cognitivos, motrices y afectivos. Al igual que sucede con la 
audición, el papel del intérprete también exige inventiva, por lo cual hablaremos 
también de interpretación creativa. Childs (2005) señala la estrecha relación que 
existe entre el juego de los niños y la interpretación musical, apuntando que en 
inglés se utiliza la misma palabra para tocar un instrumento (play an instrument) 
y para jugar a un juego (play a game). Señala que tocar es jugar, así que es un 
proceso que rejuvenece, divierte, hace disfrutar y motiva. De alguna manera, 
este autor quiere poner el acento en que el hecho de tocar un instrumento debe 
ser una actividad que nos haga disfrutar, que nos divierta, y no que nos lleve a un 
estado de tensión guiado por la rigidez de la técnica y la perfección. 


Clarke (2012) señala que la interpretación supone un cierto grado de 
improvisación. En esta línea, Holmes (2005) apunta cómo un intérprete pone en 
juego diferentes tipos de imaginación, entre los que destacan las imágenes 
auditivas y motoras. Alonso y Laucirica (2010) ponen de manifiesto que gracias 
a la interpretación expresamos nuestra creatividad a través de las diferentes 
versiones que se pueden ofrecer de una obra musical determinada. Así «con la 
interpretación pretendemos conseguir que el niño o niña posea varios medios de 
expresión a su alcance, que le permitan exponer sus propias versiones sobre el 
mensaje musical que le presentamos, ya sea escrito por medio de una partitura O 
memorizado por imitación» (p. 32). 


Según Paynter (1999), «la investigación en el campo de la psicología de la 
música ha demostrado cómo la expresión se deriva de la estructura; cómo los 
cambios expresivos en determinados parámetros (por ejemplo, el tempo) durante 
una interpretación se basan en las propiedades estructurales de la música, por lo 
que dependen de la compresión imaginativa por parte del intérprete de la 
estructura global de la pieza. Es verdad que la información sobre la estructura 
debe asimilarse (por ejemplo, a partir de la partitura o de otra fuente) antes de 
que el intérprete pueda formular su estrategia de interpretación, pero la 
estrategia, una vez formulada, habrá salido únicamente de la imaginación del 


intérprete y, al igual que toda actividad artística, constituye una forma radical de 
ambigiúedad y de creatividad» (p. 12). 


Tal y como apunta Higueras (2010), la necesaria aportación creativa del 
intérprete se plasma sobre todo en la distribución de tiempos e intensidades 
sonoras a lo largo de la obra musical, parámetros que la partitura solo puede 
definir aproximadamente, pero cuya realización final adquiere capital 
importancia estética. También aparecen algunos aspectos relacionados con la 
altura y el timbre en función de los rasgos estilísticos y del tipo de instrumento, 
VOZ O agrupación en cada caso. Adicionalmente a esta creación estrictamente 
musical, también recae en los intérpretes la creación de la presentación de la 
música y de su inserción social y cultural. 


El proceso creativo de la interpretación musical es considerado como una 
continuación de la creación artística iniciada por el compositor y en él se podrían 
identificar operaciones que van desde el descifrado deductivo de la grafía 
musical, pasando por la generación imaginativa de configuraciones a partir de la 
información gráfica, histórica y analítica hasta llegar a la evaluación y selección 
de dichas configuraciones en función de su orden simbólico (Higueras, 2010). 


Entre las características personales que pueden favorecer una interpretación 
creativa, este autor señala: a) habilidad para descifrar el lenguaje musical; b) 
conocimiento de la gama de posibilidades acústicas de su instrumento, voz O 
agrupación; c) empatía para identificar la tendencia estética original de la 
composición a partir de la información gráfica, histórica y analítica; d) habilidad 
emocional para coordinar los tipos de pensamiento intuitivo y lógico, y e) 
habilidad social para negociar o equilibrar intereses recíprocos de forma 
sostenible. 


Pero el desarrollo de habilidades creativas para la interpretación musical no 
depende solo de factores personales, sino también socioculturales. Davidson y 
Coulam (2006), en un estudio sobre la creatividad en la interpretación vocal 
dentro de las tradiciones clásica y jazzística, señalan cómo aspectos culturales, 
desde las conductas creativas en el escenario hasta los movimientos corporales 
que caracterizan cada estilo musical, determinan la interpretación. Además, los 
niveles de creatividad interpretativa tienen también que ver con las diferentes 
tradiciones y géneros musicales. Así, por ejemplo, el énfasis en la perfección 
técnica y en la recreación del repertorio clásico basado en la notación (Creech, 
Papageorgi, Duffy et al., 2008; Zhukov, 2008) relega el desarrollo de habilidades 


creativas hasta que el estudiante muestra un dominio técnico pleno, cuando 
existen investigaciones que contradicen este supuesto de que la creatividad solo 
se alcanza en etapas avanzadas del desarrollo musical (Barrett, 2012a; 2012b). 
Sin embargo, otras tradiciones musicales no clásicas (jazz, géneros populares, 
folclóricos), les dan una gran importancia a habilidades creativas en la 
interpretación desde los inicios del aprendizaje musical (Green, 2002). 


Tal y como señala esta autora, las habilidades creativas pueden y deben 
incentivarse al mismo tiempo que se adquieren habilidades técnicas y 
conocimientos teóricos; por lo tanto, el trabajo de la interpretación creativa 
puede ser un buen entrenamiento previo para la improvisación y la composición 
musical. 


A la hora de desarrollar la interpretación creativa en el aula debemos partir de la 
idea de que la mayoría de los niños y niñas no van a tener uno de los 
condicionantes básicos que establecía Higueras (2010), el de la habilidad para 
descifrar el lenguaje musical. Pero este hecho no tiene por qué limitar su 
experiencia interpretativa, ya que podemos utilizar códigos musicales creados 
por ellos a través de grafías no convencionales. 


El conocimiento de la gama de posibilidades acústicas de los instrumentos 
supone el desarrollo de la exploración de posibilidades vocales a través de 
juegos sonoros gracias al trabajo de textos, onomatopeyas o partituras de grafías 
no convencionales para la voz. En el caso de los instrumentos, la realización de 
este proceso puede hacerse, por ejemplo, a través de la exploración de objetos 
sonoros de diferentes materiales, formas y tamaños que pueden convertirse 
después en instrumentos de construcción propia. 


No debemos olvidar la revolución que ha supuesto internet en los procesos de 
aprendizaje, ya que podemos encontrar tutoriales diversos sobre cómo aprender 
a tocar un instrumento, con o sin partitura, cómo construirlo, cómo afinarlo, etc. 
La red de redes nos permite aproximarnos a numerosas versiones de una misma 
obra, los denominados covers, que nos asoman a las maneras creativas de 
interpretación de una misma canción o pieza musical. 


Tal y como señala Bowman (2005), el arte de hacer música no es solo una 
cuestión de combinar sonidos bajo criterios estéticos hegemónicos o el simple 
proceso de traslación del trabajo del compositor al sonido, sino que se trata de 
«un momento performático, sincrónico, es una experiencia de la centralidad, de 


la totalidad y unidad que trasciende dualismos como sujeto/objeto, sentir/saber, 
cuerpo/mente, exterior/interior» (p. 147). 


Improvisación y composición 


Improvisación y composición son los procesos que se nos vienen a la mente de 
forma instantánea cuando nos referimos a la creatividad musical. Podríamos 
decir que, tradicionalmente, estos dos procesos son los que se han considerado 
genuinamente creativos, aunque como ya he argumentado anteriormente, 
audición e interpretación están también relacionadas con la creatividad. No 
obstante, la investigación en la cognición compositiva en los niños y niñas es un 
campo poco explorado, aunque muy útil a la hora de comprender su pensamiento 
musical y la complejidad de las decisiones estéticas que pueden llegar a tomar 
(Barrett, 2012a). 


La cognición compositiva incluye los procesos de imaginación mental mediante 
los que logramos crear música. Tal y como apunta Rusinek (2003), esta 
imaginación puede ser convertida en sonido en tiempo real, cuando 
improvisamos, o puede ser memorizada o registrada mediante notación para su 
posterior ejecución en tiempo diferido cuando realizamos una composición. 
Hemsy de Gainza (1986) define la improvisación musical como toda ejecución 
instantánea producida por un individuo o grupo, y este término se refiere tanto a 
la actividad misma como al producto. Se trata de una composición inmediata, 
pero eso no quiere decir que para realizarla se parta de la nada, sino que siempre 
se alude a técnicas, conocimientos y experiencias que son también necesarias 
para componer en situaciones más o menos formales (Giráldez, 2007). 


Espinosa (2007) propone la creación sonora en tiempo real, que consiste en una 
experiencia participativa que posee cualidades excepcionales para alcanzar 
resultados musicales satisfactorios e inmediatos con grupos de personas, músicos 
y no músicos. Los juegos de improvisación vocal, instrumental y de movimiento 
ejercitan el oído, la sensibilidad, el sentido musical y estético de la persona, la 
imaginación y la memoria. 


Relacionado con lo anterior, el juego sonoro propuesto por Delalande (1991) 
supone un paso intermedio entre la improvisación y la creación. Se trata de un 
modelo de creación que va desde la exploración sonora a la invención musical y 


que recoge, según este autor, los tres componentes de las formas de juego 
estudiadas por Piaget (juego sensorial-motor, simbólico y de regla). En este 
proceso el autor establece las siguientes fases: 


1. Escucha del objeto sonoro: es la primera etapa donde el niño explora todas las 
diferentes formas que tiene de «jugar» con un objeto a través de diferentes 
modos de juego sensorial-motor: rascando, frotando, golpeando los objetos, etc. 


2. Búsqueda del sonido: esta segunda fase se alcanza cuando el niño o la niña es 
capaz de subordinar la actividad mecánica y gestual a la búsqueda del sonido. 
Los movimientos se vuelven cada vez más precisos y la actitud es más 
concentrada. La acción que ahora usa el niño no es la más espectacular, sino la 
más eficaz, es decir, aquella que le permite el mejor control del sonido. 


3. La idea musical, que se repite y se varía insistentemente: esta tercera fase 
consiste en escuchar con oído atento las singularidades interesantes. El niño 
encuentra un sonido que le llama la atención y, a partir de ahí, comienza a 
realizar variaciones y repeticiones. 


La elaboración de arreglos es, según Giráldez (2007), otra actividad relacionada 
con la creación musical y en la que, partiendo de un material preexistente, se 
utilizan diferentes procedimientos para transformarlo en mayor o menor medida. 
La idea de elaboración de arreglos podría estar también asociada a la de la 
interpretación creativa. 


Por último, hablamos de composición en aquellos casos en los que, ya sea de 
forma individual o colectiva, se realiza un producto musical a través de un 
proceso consciente que puede ser interpretado en diferentes ocasiones, separado 
de su creador e interpretado sin su compositor (Folkestad, 1998). Esto implica la 
necesidad de escribir o grabar lo que se ha compuesto. 


Giráldez (2007) señala que, aunque los términos improvisación, elaboración de 
arreglos y composición se suelen utilizar para referirse a procesos diferenciados, 
en la mayoría de los casos sus prácticas están asociadas y se pueden solapar. 
Incluso, Hargreaves, Miell y MacDonald (2012) van más allá e introducen el 
término invención musical para dejar atrás el debate con relación a las 


diferencias entre composición e improvisación, ya que afirman que los avances y 
aplicaciones de la tecnología digital han proporcionado nuevas formas de 
comunicación y creación por lo que esta antigua distinción está obsoleta. Ahora, 
los arreglistas, los técnicos de sonido y los productores pueden solaparse y 
ampliar sus contribuciones con las de compositores e intérpretes. Además, 
incluso se podría considerar a los oyentes como parte de la creación en el caso 
de las sesiones de DJ que usan la reacción de la audiencia para configurar sus 
actuaciones. 


Con relación a la creatividad digital (Burnard, 2012a) se puede señalar que la 
introducción de los medios informáticos ha generado cambios importantes en la 
creatividad musical, pues ha proporcionado, tanto a los músicos como a las 
personas sin conocimientos musicales, herramientas que posibilitan la 
manipulación y registro de diferentes elementos de la música para que «hoy en 
día tengamos la posibilidad de escuchar en nuestra propia casa todo aquello que 
imaginemos y seamos capaces de crear» (Roca, 2004: 31). Hay programas que 
permiten grabar y editar el sonido de forma parcial, desde cortar, copiar y pegar 
parte de una pieza hasta variar frecuencias y tempos, añadir efectos de sonido, 
etc. 


Independientemente de la etiqueta que pongamos a todos estos procesos es 
importante «tener alguna idea general de hacia dónde va a ir la música y cuánto 
va a durar. A partir de ahí, deben debatirse y acordarse puntos de partida 
musicales, examinarse posibilidades, generarse ideas, probarse procedimientos 
estructurales y, mediante la repetición, confirmarse las rutas preferidas, 
calculando cuidadosamente, conforme va avanzando la obra, cómo las 
características específicas —melodías, patrones rítmicos, combinaciones de 
colores instrumentales o vocales, cambios dinámicos, etc.- pueden ampliarse, 
desarrollarse, transformarse o cederse para dar paso a nuevos pensamientos» 
(Paynter, 1999: 21). Este autor añade que no hay una forma impuesta desde 
fuera, que cada pieza es «una nueva aventura de pensar y de hacer en la que, casi 
sin darnos cuenta de ello, nos volvemos muy conscientes de las cosas que nos 
importan, de nuestro compromiso con las ideas y de nuestro empeño en llevar 
Cada tarea a su fin y de defender las decisiones que tomemos» (p. 21). 


Tener en cuenta la creatividad y la composición en el aula supone, según 
Rusinek (2006), un cambio de perspectiva en los procesos de enseñanza- 
aprendizaje, donde el foco de atención de la enseñanza se traslada al aprendizaje, 
donde se pone en el centro del proceso al estudiante, lo que está totalmente en 


consonancia con las ideas del enfoque ecológico. La creación grupal permite a 
los estudiantes un aprendizaje por descubrimiento de tipo inductivo, basado en 
problemas estéticos de solución abierta en los que se activa el pensamiento 
divergente. El espacio de autonomía que se proporciona al estudiantado sirve no 
solo para aumentar su motivación, sino también para gestionar su propio 
aprendizaje, lo que permite el desarrollo de una de las competencias importantes 
para su profesión. 


El trabajo creativo en el aula de música supone para el docente una alternativa al 
modelo técnico (Rusinek, 2006), pero además se convierte en un espacio de 
riesgo, de incertidumbre que no todo el profesorado está dispuesto a 
experimentar, pues muchos de ellos y ellas se sienten inseguros en este terreno, 
ya que durante mucho tiempo el énfasis de la enseñanza tradicional de la música 
ha estado basado en la notación y en el desarrollo progresivo de habilidades 
auditivas. 


La composición ya no es un espacio reservado a unos pocos, a músicos 
profesionales, sino que debe incorporarse a la escuela desde edades tempranas. 
Sági y Vitány (citados por Rusinek, 2003) hablaban de la diferencia entre la 
creatividad generativa (obra creada producto de la aplicación intuitiva de 
elementos sonoros y reglas definidas de una cultura musical específica) y la 
creatividad constructiva (en la que el compositor da forma final a una obra 
original a través de un trabajo constante). Según Rusinek (2003), la creatividad 
generativa sería la que estaría más próxima al contexto escolar. Desde mi punto 
de vista, aunque esta diferenciación puede ser útil a la hora de reconocer 
diferentes etapas en los procesos compositivos no deberían asociarse a edades ni 
niveles de experiencia, ya que tanto niños como músicos profesionales pueden 
desarrollar esos dos tipos de procesos creativos. Es cierto que la composición 
generativa puede ser más pertinente en contextos escolares, pero no debemos 
limitarnos a ella. Sería interesante guiar a los escolares a este trabajo más 
consciente que se desarrolla en la creatividad constructiva, y no quedarnos solo 
en procesos intuitivos. 


Actualmente, observamos un cambio en la manera de entender la creatividad. Tal 
y como señalan Ódena y Welch (2009), estamos pasando de un modelo más 
tradicional, centrado en los productos, a una visión que pone su acento en el 
proceso creativo, donde la premisa principal es el desarrollo del pensamiento 
imaginativo divergente (Barrett y Gromko, 2007). Así, la composición en el aula 
se plantea como un proceso creativo de resolución de problemas (Barrett y 


Gromko, 2007; Berkley, 2004; Rusinek, 2005a) en el que se reconocen las 
siguientes etapas, extrapolables a cualquier otro ámbito de la vida cotidiana: a) 
encontrar y definir el problema; b) definición de objetivos y planificación inicial, 
Cc) ajustes estilísticos e idiomáticos; d) actitud adaptativa en la resolución de 
problemas, y e) adquisición de autoridad e independencia en la resolución de 
problemas. 


La creación musical en grupo supone un espacio de colaboración que implica el 
desarrollo de estrategias de comunicación entre pares a partir del reconocimiento 
del otro y de uno mismo. Tal y como apunta Castro (2015), la idea de creatividad 
colaborativa se relaciona con un proceso de construcción eminentemente situado 
a partir de un intercambio intersubjetivo, cuya significatividad más profunda se 
da en el hacer musical. Gracias a esos procesos podemos comprender no solo el 
conocimiento musical que se pone en juego, sino otros saberes tácitos y 
habilidades blandas que son necesarios en la acción interactiva de creación. 


A lo largo de diferentes trabajos, Rusinek (2004, 2005a, 2005b) aborda el estudio 
de la composición cooperativa como procedimiento de aprendizaje musical 
centrado en el estudiante. En estas investigaciones analiza la complejidad del 
conocimiento musical intuitivo de los adolescentes, los diversos procesos de 
creación musical observados de manera intersubjetiva, las distintas dinámicas 
grupales en relación con los niveles académicos, la motivación —extrínseca O 
intrínseca— vistas desde una perspectiva de los propios estudiantes y las 
estrategias organizativas para incorporar la composición grupal en el aula. Los 
principales hallazgos de estas investigaciones con relación a la composición 
cooperativa pueden resumirse en los siguientes: a) alta motivación; b) 
compresión de las dinámicas grupales; c) aprendizaje cooperativo, y d) 
jerarquización del conocimiento intuitivo de los y las estudiantes y de los 
productos resultantes que se ponen en valor al realizar la actividad. 


Cross, Laurence y Rabionowitch (2012) señalan que los procesos de creación 
colectiva musical ayudan a alinear nuestros propios estados emocionales con los 
de nuestros colaboradores, lo cual lleva a una comunidad empática en la que no 
existen relaciones de poder jerarquizadas. La posibilidad de compartir temas de 
la vida real que son importantes para los niños y niñas, y que en el proceso 
creativo transforman en palabras y música, les permite revelar y reconocer su 
propio potencial empático, lo cual los ayuda a reforzar su capacidad de 
reconocer sus emociones y las de otros, a la vez que adquieren también 
conocimientos musicales. Algunas de las características de los procesos 


creativos colectivos que dan lugar a una creatividad empática (Burnard, 2012a, 
2012b) son: a) imitación, arrastre y flexibilidad (nos ayuda a entender la 
experiencia del otro permitiéndonos cambiar nuestro estado emocional y 
aceptando el de la otra persona); b) placer desinteresado en el musicar!! que 
genera un sentimiento de pertenencia al grupo, y c) ambigiedad (permite a los 
participantes interpretar el significado del acto musical en sus propios términos). 


Estos mismos procesos colectivos pueden dar lugar a lo que Burnard (2012b) 
denomina creatividad intercultural. La palabra intercultural nos sugiere un 
proceso, una interacción, el cruce de fronteras y el derribo de barreras. Cuando 
utilizamos este término en educación, lo relacionamos con la tolerancia, la 
justicia social y la igualdad. La posibilidad que ofrecen los encuentros 
interculturales son espacios para nuevas interpretaciones y nuevas prácticas, para 
prácticas creativas (Saether, Mbye y Shayesteh, 2012). Todas las culturas están 
interconectadas por redes externas, moldeando la hibridación, ya no hay nada 
absolutamente extranjero o local y este espacio de intercambio se considera un 
espacio fructífero para los procesos creativos. 


Lapidaki, De Groot y Stagkos (2012) desarrollan un proyecto en el que el poder 
de la música creativa genera relaciones sociales, en el que los estudiantes 
desarrollan experiencias musicales y se socializan en un colectivo que les es 
desconocido a priori. Los procesos creativos pueden convertirse en una práctica 
de transformación social y servicio a los demás, ya que en las actividades 
creativas colaborativas se desarrollan procesos de socialización. “Tal y como 
apunta Lapidaki et al. (2012: 372), «la creatividad musical es vista como una 
práctica sociomusical que puede suponer un camino hacia la socialización, la 
inclusión y la consciencia política y, al mismo tiempo, es una manera de mejorar 
las producciones musicales ofreciendo técnicas y enfoques pedagógicos de 
diferentes contextos sociales». El hecho de que el proceso creativo se produzca 
en colaboración con otros supone que los conocimientos tácitos y las habilidades 
musicales sean mediadas colectivamente y motivadas comunitariamente por la 
energía del grupo en acción. 


El hecho de generar una creación musical a partir de personas diferentes con 
distintas procedencias y trayectorias supone la creación de una polifonía de 
diferentes voces. Utilizando esta metáfora, las autoras hacen referencia a que 
este tipo de trabajo creativo va a implicar la atención de todas y cada una de las 
voces en el grupo, hecho que genera una responsabilidad mutua. Así se pone de 
manifiesto la complejidad de la experiencia y además plantea el desafío de lidiar 


con la heterogeneidad. Este tipo de procesos son exigentes y demandan una 
maduración social, emocional y también intelectual. Por lo tanto, se desarrollan 
valores pedagógicos de colaboración democrática y responsabilidad que pueden 
motivar a los estudiantes a establecer conexiones con otros grupos y de esta 
manera configurar nuevos contextos sociales a través de prácticas en diferentes 
instituciones y con personas de diferentes edades. La actividad musical de 
creación compartida genera un aprendizaje gracias a la conversación de 
múltiples voces y en el curso de esa conversación se puede reinterpretar su 
mundo y sus relaciones, en un intento de mejora, de cambio y de transgredir 
significados culturales. 


En un enfoque ecológico del aprendizaje musical la creatividad comunitaria 
(Burnard, 2012b) supone una estrategia principal, ya que permite la socialización 
y la conexión de diferentes formas de aprendizaje musical a través de 
intercambios intelectuales, físicos, visuales, táctiles sonoros, gestuales, etc. La 
conversación de múltiples voces estimula la creación de nuevos 
comportamientos y significados y contribuye al compromiso personal con la 
colectividad. Observamos, pues, cómo las prácticas creativas pueden contribuir a 
una democratización de la educación musical, a la inclusión de diferentes 
experiencias musicales que proceden de diferentes contextos y culturas, de modo 
que se atienda a un enfoque más ecológico del aprendizaje musical. 


3.4, Especialista versus generalista: ¿por qué elegir? 


Una vez dibujado el currículo musical por el que apostamos necesitamos 
profesionales que lo hagan realidad y para eso es preciso repensar y dejar atrás la 
dicotomía entre maestro especialista de música y maestro generalista, que ha 
sido objeto de debate durante años (Jeanneret y Degraffenreid, 2012). Prueba de 
esta dicotomía es la diversidad de modelos de formación del profesorado con 
relación a la música que encontramos alrededor del mundo.*? No ponemos en 
duda la importancia de la figura del maestro especialista para procurar una 
educación musical de calidad, pero quizás valdría la pena conocer las fortalezas 
y debilidades de modelos en los que el maestro generalista es el responsable de 
la enseñanza musical. 


Según Jeannert y Deraffenreid (2012), que sean los maestros generalistas los 
responsables de la enseñanza de la música conlleva diferentes ventajas, entre las 
que destacan el conocimiento mayor que estos docentes tienen sobre sus 
estudiantes, ya que pasan mucho más tiempo con ellos. Los maestros 
generalistas tienen un conocimiento mucho más extenso de las necesidades, de la 
historia familiar, de las características individuales que «pueden trasladar a 
experiencias musicales que se ajusten a sus habilidades y capacidades» (p. 400). 
Otra de las ventajas es que, al trabajar todas las materias, estos docentes tienen la 
posibilidad de conectar la música con otras disciplinas, de modo que emerge un 
aprendizaje significativo e interdisciplinar. Además, el tiempo que pueden 
dedicar a la enseñanza musical es más prolongado que el que dedican los 
especialistas. 


Sin embargo, aparece una realidad que hace menos positivo este modelo y que 
está relacionada con que las habilidades y competencias de los generalistas para 
enseñar música suelen ser diversas y, normalmente, dependen de sus propias 
experiencias musicales dentro y fuera de la escuela. En un estudio realizado por 
Russel-Bowie (2009) se evidenció que los maestros generalistas con una falta de 
experiencia musical solían otorgar una baja prioridad a la enseñanza de la 
música en la escuela. Otro factor es su falta de capacitación, pues consideran que 
el tiempo dedicado a la formación musical durante sus estudios profesionales ha 


sido escaso e inadecuado (Hallam, Burnard, Robertons, Saleh, Davies, Rogers y 
Kokatsaky, 2009). Pero también se da la paradoja de que, cuando la formación 
musical es muy elevada, maestros generalistas que tienen una pedagogía 
democrática, cuando enseñan música hacen uso de las dinámicas que recibieron 
como estudiantes, son mucho más directivos y están muy centrados en la técnica 
musical (Wiggins y Wiggins, 2008), por lo que reproducen métodos más 
tradicionales de enseñanza y cercanos al modelo técnico. 


Observamos, por tanto, que el hecho de que la música pueda ser enseñada por 
generalistas tiene algunas ventajas que deberían tenerse en cuenta, sin perder de 
vista los posibles inconvenientes. Por esta razón, el modelo que propongo es el 
de la colaboración entre ambos profesionales, no se trata de elegir entre uno u 
otro, sino de establecer una división de funciones para el maestro especialista y 
el generalista, no se trata de decidir si la responsabilidad de la enseñanza musical 
recae sobre uno y otro, sino de buscar la complementariedad entre ellos. 


Como apunté anteriormente, el paradigma de ecologías de aprendizaje demanda, 
entre otras cuestiones, conexiones interdisciplinares que vayan derribando las 
fronteras entre las diferentes áreas de conocimiento para generar procesos que 
partan de la realidad contextual de los estudiantes y que les permitan aprender de 
manera holística. En ese proceso va a ser determinante el trabajo colaborativo 
entre los diferentes docentes, que ha de generar un nuevo modelo en el que 
maestros especialistas y generalistas trabajen de forma colaborativa, para de- 
sarrollar un currículo musical más comprensivo, que integre las diferentes 
culturas y responda a las demandas de la sociedad. En definitiva, un currículo 
que atienda no solo al qué, cómo y por qué enseñar, sino que también preste 
atención a quién, para quién y dónde enseñar. 


La colaboración no siempre ha sido valorada en la escuela y, según Bresler 
(2002), necesitamos hacer un cambio en esta visión, y abandonar la idea de un 
individuo restringido por la sociedad, por la de un individuo reforzado gracias a 
las interacciones con otros. Tal y como apuntan Barrett y Veblen (2012: 367), «la 
colaboración permite el intercambio de conocimiento, el trabajo conjunto en 
beneficio de los estudiantes y las comunidades escolares, y una mayor 
coherencia en el currículo». La comprensión de los procesos colaborativos es 
determinante para un trabajo interdisciplinar, que se convierte en una 
herramienta clave para los docentes de música a la hora de ampliar su 
imaginación curricular para aumentar las posibilidades en los procesos de 
aprendizaje, para promover un currículo que no atienda a materias y parcelas, 


sino que rompa las barreras y propicie un aprendizaje integral. 


Uno de los retos del profesorado será minimizar la tensión que se produce entre 
unas y otras disciplinas y buscar la manera de romper esas barreas, apostando 
por un trabajo interdisciplinar. Aunque el trabajo por disciplinas puede aumentar 
la especialización, la interdisciplinariedad permite la interrelación de problemas 
y la generación de soluciones. Según Parsons (2004: 76), un currículo tradicional 
atiende a la comprensión de las disciplinas mientras que un currículo integrado 
atiende a la comprensión del mundo. 


En relación con la música, este trabajo interdisciplinar va más allá de establecer 
relaciones superficiales entre esta y otros temas, o de pretender que la música 
esté al servicio de otras materias (Bresler, 2002). Se trata de promover la 
comprensión, las conexiones significativas entre temas, asignaturas, 
otorgándoles a todos el mismo valor e importancia, aprovechando de cada uno 
de ellos sus potencialidades. La música reúne una serie de características que la 
convierten en una mediación muy útil para promover este currículo 
interdisciplinar y comprensivo. Entre ellas destacamos su permeabilidad, la 
capacidad de estar abierta a la influencia de diferentes experiencias y la 
multidimensionalidad, referida a las múltiples formas desde las que se puede 
abordar cualquier experiencia educativa. Estas dos cuestiones pueden propiciar 
que los límites entre las materias se vayan diluyendo y la música, que reúne estas 
dos características, puede ser muy útil en este proceso. La música siempre se ha 
dejado permear por otras artes, y existen relaciones entre música y literatura, 
música y pintura, entre otras. Además, el hecho de que la experiencia musical se 
pueda vivenciar de muy diversas formas y que esté vinculada a las emociones, a 
la cultura y a los medios de comunicación la convierte en una mediación muy 
oportuna para acercarse a muy diversos temas. 


La interdisciplinariedad y la colaboración podrían ser elementos fundamentales 
que tener en cuenta para intentar eliminar la dicotomía que existe con relación a 
quién debe ser el responsable de la educación musical en aula, si el maestro 
especialista o el generalista. La idea sería que el docente especialista fuera el que 
coordinara las enseñanzas musicales en el centro educativo en colaboración con 
los maestros y maestras generalistas, de manera que se desarrollara un currículo 
desde una perspectiva ecológica, un currículo crítico, comprensivo, 
interdisciplinar y creativo en el que la música supusiera una mediación educativa 
y que se presentara como una experiencia holística. Además, esta opción podría 
minimizar algunas de las dificultades que los docentes especialistas encuentran 


en su labor, tales como las pocas horas de clase o el número ingente de 
estudiantes, y les permitiría poner en marcha algunas actividades paralelas y 
transversales, como un coro o una orquesta escolar. De esta manera se podrían 
suplir, además, las carencias en la formación musical del profesorado generalista 
que recibiría el asesoramiento del especialista que les proporcionaría la 
formación y apoyo necesario. 


Desde mi punto de vista, para que este modelo pueda ser posible se necesita, por 
una parte, un apoyo desde la administración educativa que permita a los 
especialistas compaginar labores de docencia con la coordinación de toda la 
actividad musical del centro. Y, por otra, una verdadera consciencia del 
profesorado en general del valor formativo de la música. En este punto es donde, 
desde la formación inicial del profesorado, tenemos una gran responsabilidad, 
pues está en nuestra mano generar o no esta consciencia. Si somos capaces de ir 
transformando la visión que de la educación musical tienen los futuros docentes, 
este movimiento de cambio puede ser posible. Y para eso tenemos que poner 
nuestros esfuerzos en mejorar y ampliar la formación del docente especialista, 
pero sin dejar de prestar atención a la formación musical del maestro generalista. 
Si aprovechamos este espacio para que el futuro profesorado experimente, 
analice y comprenda el hecho musical en todas sus dimensiones, comenzará a 
darle valor, a reconocer la labor del especialista y transmitir como tutores estas 
ideas a la familias. De manera que, progresivamente, la música podrá ir 
adquiriendo el papel que merece en la escuela y abandonando su posición de 
materia de segunda fila. 


10. La cognición auditiva se define como la capacidad de procesar mentalmente 
el entorno acústico y los acontecimientos musicales. La cognición en la 
ejecución, como la capacidad de emitir música hacia el entorno mediante la voz 
o los instrumentos. La cognición compositiva, como la capacidad de creación 
específicamente musical. 


11. Musicking (Small, 1998) es un término que hace referencia a cualquier acto 
musical, en el que se escucha, se tocan instrumentos, se baila, se improvisa...; de 
alguna manera recoge todas las manifestaciones o procesos alrededor de la 
música. Lo importante es el carácter social de ese hecho musical, que establece 
un conjunto de relaciones musicales y personales y en ellas reside el significado 
de ese acto. 


12. Para una aproximación a los diferentes modelos de formación del 
profesorado en Europa y América Latina, se puede consultar el monográfico de 
la revista Profesorado: Revista de currículum y formación del profesorado 
publicado en 2010, vol. 14(2). 


Ecología de saberes en el aula universitaria: reflexiones y 
propuestas desde la educación musical 


Los retos que plantea la escuela del siglo XXI demandan un docente que ya no 
solo se define por su capacidad de transmitir conocimientos y evaluar resultados, 
sino que necesita poner en juego otra serie de saberes que le permitan provocar, 
acompañar, orientar y cuestionar los procesos de aprendizaje de los niños y 
niñas. Así, en la formación inicial universitaria debemos prestar atención a estos 
saberes, pues, aunque los contenidos disciplinares de cada una de las materias 
específicas son importantes, los futuros docentes necesitan dejar atrás el 
aprendizaje memorístico y reproductivo para poner en juego un aprendizaje 
comprensivo, vinculado a la investigación y la reflexión. De esta manera 
pondremos en el centro al estudiante, convirtiéndolo en protagonista de su 
proceso de aprendizaje. 


Tras casi dos décadas de docencia universitaria, este texto integra las reflexiones 
acerca de cuáles, desde mi perspectiva, pueden ser algunas de las claves en la 
formación de docentes. Aunque mi labor profesional se desarrolla en torno a la 
música, cualquiera de las ideas de base que aquí aparecen pueden aplicarse a 
otras materias. Una de las claves de partida es la consideración del aula 
universitaria como un espacio en el que se pone en juego una ecología de saberes 
(Sousa, 2010), donde se reconoce la existencia de una pluralidad de 
conocimientos, además del científico, y donde se establecen relaciones entre 
ellos. 


El contexto curricular nos ofrece un marco de lo que debemos enseñar con 
relación a los saberes disciplinares, sus aplicaciones prácticas, las actividades 
que proponemos, etc. Pero frente a estas certidumbres es necesario tener en 
cuenta otros modos de saber relacionados con lo personal, lo situacional, con las 
relaciones subjetivas y con lo inesperado en el aula universitaria. Se trata de 
poner una mirada en la formación del profesorado desde la noción del saber 


experiencial «para ofrecer un modo de pensarla que no se deje atrapar por la 
polarización teoría-práctica» (Contreras, 2013: 128). 


Precisamente, será la toma de consciencia de ese saber el que permita a los 
estudiantes mantener una relación pensante con el acontecer de las cosas desde 
una óptica más amplia, teniendo en cuenta no solo los criterios de significación 
dados (Mortari, 2002), sino también los propios, con la posibilidad de ponerlos a 
dialogar. Se trata de un saber construido en relación con el otro, que acepta la 
sorpresa y que se interroga por sus necesidades y sentidos y por lo adecuado o 
no de la relación (Van Manen, 2003). Esta manera de vivir la experiencia 
educativa se transfiere después a la propia práctica en el aula, al ofrecer la 
posibilidad a los niños y niñas de preguntarse por su relación con el mundo 
(Contreras, 2013). Si los futuros docentes tienen esa experiencia en su propio 
proceso de aprendizaje, podrán trasladarla a la escuela sin dificultad. 


Reconsiderar el aula como un cruce de culturas (Pérez Gómez, 1998), como un 
holograma de la sociedad (Martínez Rodríguez, 2008) o como un espacio donde 
se pone en juego una ecología de saberes (Sousa, 2010) hace necesario que el 
docente desarrolle competencias que le permitan poner en juego procesos de 
aprendizaje reflexivo, cooperativo y creativo que fomenten el intercambio de 
ideas, de opiniones y de puntos de vista donde la jerarquía de roles entre docente 
y estudiantes, entre conocimiento disciplinar y experiencial desaparezca. Así, el 
docente del siglo XXI ha de tener educada la mirada y ser capaz de observar la 
realidad desde un pensamiento situado, desde sus propias creencias y 
concepciones, pero también desde la reflexión sobre los conocimientos 
disciplinares y prácticos (Martínez Bonafé, 2013). Así pues, la reflexión crítica a 
través de procesos de investigación será clave para la construcción de un 
conocimiento compartido en el aula. 


Aprender desde la cooperación, desde el diálogo, será otro de los elementos 
clave. Una metodología individualista no contribuye a la formación de un 
profesional que debe ser consciente de que una de las fuentes inagotables de 
aprendizaje reside en la relación dialógica con sus compañeros y compañeras y 
estudiantes. El pensamiento divergente, la construcción de un saber profesional 
que parte de la reflexión de la propia realidad y no de prácticas estandarizadas 
supone otro de los retos del docente. Necesitamos un profesional creativo, que 
sea Capaz de integrar el caleidoscopio de realidades culturales y sociales que 
demanda un enfoque ecológico del aprendizaje. 


Los docentes no pueden enseñar lo que no experimentan así que, tal y como 
apunta Martínez Rodríguez (2005), niños y adultos debemos cultivar el juego, la 
imaginación, la creatividad, la solidaridad, la responsabilidad, la actitud crítica, 
porque «ni la fantasía e imaginación se agotan en la niñez, ni la sensibilidad 
social y compromiso con nuestros semejantes tienen que esperar a ser adulto» (p. 
55). 


Partimos, por tanto, de un modelo de formación del profesorado que tendrá 
como punto de partida estas directrices con el propósito de contribuir al 
desarrollo de un docente reflexivo, capaz de enfrentarse a la incertidumbre, 
flexible, comprometido, empático, que tenga las habilidades necesarias para 
generar relaciones interdisciplinares, que enseñe de forma creativa, etc. Así, la 
investigación, la colaboración y la creatividad serán los ejes básicos en torno a 
los que articular los procesos de enseñanza-aprendizaje. Esta disposición a una 
pedagogía de la experiencia supone, como docentes, una apertura a la 
incertidumbre, a lo imprevisto, pues se tiene en cuenta aquello que los 
estudiantes traen, sus singularidades, y además se les permite tomar 
protagonismo en el aula, con lo cual se genera una comunidad de aprendizaje en 
la que todos aprendemos y enseñamos. No se trata de que el docente no asuma 
su responsabilidad, sino de que se convierta en un acompañante atento a las 
necesidades de sus estudiantes, mostrándose capaz de proporcionarles los 
elementos que les permitan transitar sus propios procesos de aprendizaje. 


En este sentido, es fundamental tener una confianza real en su capacidad para 
aprender de manera autónoma promoviendo su confianza y haciéndolos 
responsables de sus decisiones. Se trata de acompañar pero sin dirigir, 
ofreciéndoles un espacio para su propio desarrollo autónomo como grupo. Por 
tanto, su implicación será determinante, entendiendo el aprendizaje como un 
proceso activo de indagación, de experimentación, de investigación, de reflexión 
y, por supuesto, de intervención. Para propiciar esta implicación se deben 
proponer actividades con sentido, en las que se les planteen situaciones 
auténticas, sobre contextos reales. Estas actividades serán diferentes, de cara a 
que se promueva la pluralidad metodológica para atender a la diversidad de 
personas, situaciones, y adecuándonos a cada ámbito de conocimiento. Se 
asumirá la incertidumbre como espacio de aprendizaje y en la construcción de 
conocimiento se pondrán en juego diferentes procesos que permitirán la 
integración de saberes disciplinares, prácticos y experienciales. 


En este capítulo reflexionaremos sobre estas cuestiones con relación a la 


formación del profesorado teniendo en cuenta la necesidad de atender a esa 
ecología de saberes que se pone en juego en el aula universitaria. Partiendo de 
estas ideas fundamentales, se articulan diferentes estrategias metodológicas que, 
en nuestro caso, utilizan como eje la experiencia musical, pero que podrían ser 
extrapolables a otras disciplinas dentro de la formación de maestros y maestras. 


Figura 1. Principios de procedimiento en la formación de docentes. 


Investigación- reflexion crítica 


Aprendizaje cooperativo ME | Creatividad 


4.1. Investigación, cooperación y creatividad: ideas 
clave para el desarrollo profesional docente 


La escuela del siglo XXI demanda profesionales que puedan atender a los retos 
que plantea esta sociedad, que Bauman (2007) califica de líquida, donde los 
vertiginosos cambios e incesantes innovaciones necesitan de un profesional 
reflexivo que actúe orientado desde la investigación sobre la práctica 
pedagógica, en colaboración con otros profesionales y con sus propios 
estudiantes y desde planteamientos creativos, a través del desarrollo de procesos 
de pensamiento divergente. 


La «reflexión crítica» se convierte en una pieza fundamental en la formación del 
profesorado, ya que la construcción de significados solo es posible cuando las 
«ideas emergentes se relacionan con los sentidos que se dan al saber, al yo y al 
mundo, y surge una nueva comprensión» (Brockbank y McGill, 2008: 73). Si 
queremos provocar un aprendizaje reflexivo, nuestra forma de enseñar también 
deberá de estar guiada por la reflexión. Una reflexión sobre la propia práctica 
que permita a través del análisis de fortalezas y debilidades mejorar la acción 
pedagógica en el aula. 


Si consideramos la reflexión como base de los procesos educativos, estamos 
asumiendo la necesidad de introducir la investigación en el aula. Una 
investigación que debe ir unida de manera indisoluble a la docencia y a la 
innovación. De ahí que necesitemos un docente-investigador que sea capaz de 
utilizar la investigación como piedra angular del proceso de enseñanza- 
aprendizaje, de modo que esta reflexión permita articular el cambio y la 
transformación en educación. 


Se hace necesario promover la investigación en educación o investigación 
educativa, que ya propuso Stenhouse (1984), y que tiene como finalidad 
fundamental comprender la práctica y enriquecer el criterio profesional de los y 
las docentes. Una investigación relacionada con la mejora de la práctica 
educativa y en la que los investigadores son los propios docentes y no personas 


externas. 


Teniendo en cuenta esta idea clave, el sentido de nuestra actuación en el aula 
debe ir encaminado a iniciar a los futuros docentes en prácticas de investigación 
y, sin duda, comenzar por desarrollar una reflexión crítica sobre su propia 
práctica será el primer paso. A través de estos procesos reflexivos los estudiantes 
son «capaces de observarse a sí mismos y de emprender un diálogo crítico con 
ellos en relación con todo lo que piensan y hacen [...] es un procedimiento 
reflexivo en el que el estudiantado se interroga sobre sus pensamientos o 
acciones. El resultado deseado del aprendizaje de cada uno de los estudiantes es 
el del profesional reflexivo» (Barnett, 1992: 198). 


Esta reflexión debe ser tanto individual como compartida: la primera es 
indispensable para llevar a cabo la segunda, y, sin la segunda, no estaríamos ante 
un contexto de aprendizaje propiamente dicho, pues la construcción del 
conocimiento es un proceso compartido dentro de un contexto sociocultural 
específico. Los procesos reflexivos individuales necesitan ser puestos en común 
con el grupo con el que se va a desarrollar esta construcción de conocimiento 
compartido. La explicitación consciente de los marcos de referencia individuales 
genera un marco de referencia común para el grupo que sirve para mejorar la 
comunicación, intensificar los procesos de cooperación y colaboración y 
democratizar el aprendizaje (Ocaña y Reyes, 2011). Esta reflexión grupal será el 
punto de partida para modificar las acciones educativas. 


Esta transparencia supone apertura y riesgo personal, porque nos exponemos 
ante los otros. Solo a través del diálogo y la comprensión mutua podemos 
generar contextos de confianza, respeto, correspondencia y corresponsabilidad 
que nos permitan alejarnos del modelo de transferencia aprendido (Brockbank, y 
McGill, 2008). En todos los procesos aparece lo que Barba y González (2013) 
denominan conflicto positivo, un conflicto en el que «todas las divergencias de 
la institución educativa se resuelven buscando acuerdos dialogados entre las 
perspectivas subjetivas y generando nuevos espacios» (p. 140). 


El diálogo se convierte en una herramienta esencial en la configuración de un 
contexto de enseñanza-aprendizaje que favorece la construcción compartida de 
significados. El trabajo cooperativo supone un espacio de apoyo, en el que cada 
cual aporta sus conocimientos, sus valores, sus motivaciones, en el que es 
necesario llegar a acuerdos y en el que se desarrollan interesantes procesos entre 
iguales. Por lo tanto, supone una filosofía de trabajo que no solo permite 


desarrollar competencias académicas, sino también profesionales, además de 
promover habilidades interpersonales y de comunicación. 


La base para el desarrollo de la de reflexión compartida será el «trabajo 
cooperativo», que no es sinónimo de trabajo en grupo. Tal y como apunta 
Apodaca (2006), lo importante no es quiénes y cuántos participan en la 
actividad, sino qué hacen y cómo trabajan los elementos del grupo, por lo que 
«la consecución de las metas del mismo requiere el desarrollo y despliegue de 
competencias relacionales muy importantes en el desempeño profesional» (p. 
170). A la hora de trabajar de forma cooperativa los docentes tienen que ser 
capaces de plantear cuestiones y pedir aclaraciones, así como verificar la 
compresión de la información en circulación; elaborar a partir de ideas de otros y 
expresar claramente las propias; seguir consignas de actuación y regular el 
tiempo de trabajo; practicar la escucha activa; ceñirse a la tarea; reconocer las 
aportaciones de los demás; llegar a consensos y expresar correctamente el 
desacuerdo; animar y expresar apoyo a los demás; reducir tensiones y promover 
la expresión de todo el grupo; mediar en los conflictos; expresar sentimientos y 
demostrar aprecio (Lobato, 1998). 


Todas estas cuestiones se resumen en los cinco ingredientes básicos que, según 
Johnson y Johnson (2004), se han de tener en cuenta a la hora de desarrollar 
técnicas de aprendizaje cooperativo: a) interdependencia positiva; b) 
responsabilidad y exigencia individual; c) interacción cara a cara que permite el 
intercambio de puntos de vista desde la crítica constructiva; d) habilidades 
interpersonales y trabajo en equipo, y e) reflexión sobre el trabajo realizado. 


Aunque son muchas las ventajas del aprendizaje cooperativo existen también 
algunas dificultades que no quiero dejar de señalar. Para algunos estudiantes esta 
forma de trabajar puede suponer una experiencia frustrante si no tienen las 
destrezas básicas para la interacción grupal. La creación de la identidad y los 
códigos del grupo llevan su tiempo, pero, sin duda, la actividad musical facilita 
generar este tipo de condiciones básicas para el trabajo cooperativo. El hecho de 
que los estudiantes participen en actividades perceptivas y expresivas a través de 
un lenguaje alternativo al lenguaje oral fomenta otras maneras de comunicación, 
un proceso de conexión con su identidad personal y grupal que propicia un 
mejor entendimiento en el trabajo en pequeño grupo. 


Uno de los elementos clave en este tipo de aprendizaje es el de la formación de 
los equipos, el diseño claro y preciso de las tareas a realizar, así como motivar a 


los estudiantes hacia este tipo de trabajo. El número de componentes va a ser 
determinante. Si lo que queremos es que todos interactúen, aporten y participen, 
debe oscilar entre dos y seis miembros. Cada uno de los componentes tendrá una 
función que será la misma o podrá cambiar a lo largo del semestre si el grupo así 
lo decide. Entre las funciones que se les puede sugerir están las propuestas por 
Millis y Cottell (1998): a) facilitador (modera los diálogos del equipo); b) 
secretario (registra todas la actividades realizadas por el grupo); c) portavoz 
(actúa de representante del grupo); d) cronometrador (planifica tareas y junto al 
facilitador se encarga de mantener al grupo centrado en la tarea), y e) supervisor 
de materiales (se encargará de organizar los materiales del grupo y entregar las 
diferentes tareas al docente). 


Gracias a este tipo de trabajo, los estudiantes desarrollan estrategias de 
aprendizaje autónomo, se conocen a sí mismos e intentan ponerse en el lugar de 
los demás, aprenden a ser empáticos y a resolver conflictos. Una de las 
dificultades que se pueden encontrar es la existencia de una participación 
desigual: falta de implicación y responsabilidad en las tareas individuales, 
liderazgo impositivo por parte de algunos participantes, diferentes niveles de 
Capacidad en el desarrollo de tareas y/o problemas con la regularidad de la 
asistencia a las sesiones de trabajo. Por esta razón, es importante proponer 
dinámicas que los ayuden a superar estas dificultades, como por ejemplo las 
propuestas por Barkley, Cross y Major (2007) para regular o animar la 
participación («Rueda de ideas»; «Para hablar, paga ficha») y para promover la 
enseñanza recíproca («La pecera»; «El rompecabezas», «Piensa, forma una 
pareja y comenta»). Otras dinámicas interesantes para manejar el conflicto se 
pueden consultar en Blanco (2009). 


Junto a la investigación y la cooperación, la «creatividad» será el tercer eje 
fundamental. Si, tal y como apunta Schón (1992), la práctica docente se 
caracteriza por la incertidumbre, la inestabilidad, la singularidad y el conflicto de 
valores, desde la formación inicial debemos proporcionar esta experiencia a los 
futuros docentes. Este autor nos hace caer en la cuenta de que la profesión 
docente debe entenderse como una actividad reflexiva y artística que a través de 
procesos creativos y reflexivos fomenta el aprendizaje significativo. 


En los últimos años, el binomio creatividad y educación se ha hecho muy 
popular en casi todos los círculos donde se habla de cómo abordar las 
dificultades y retos de los sistemas educativos. La disposición a aprovechar y 
fomentar la originalidad, imaginación e inventiva de los estudiantes, así como la 


importancia del desarrollo del pensamiento divergente junto al convergente, 
están convirtiéndose en ideas fundamentales que se repiten en diversos foros. 


Creatividad e imaginación se señalan como una necesidad en el desarrollo de los 
ciudadanos y ciudadanas del siglo XXI. Así, por ejemplo, lo plantean Nussbaum 
(2002), que establece como algunas de las cualidades humanas esenciales la 
sensibilidad, la imaginación y el pensamiento crítico y divergente, o Gardner 
(2005), que afirma que entre las cinco mentes de la personalidad del sujeto a las 
que debe contribuir la educación está la mente creativa, que descubre y clarifica 
nuevos problemas, cuestiones y fenómenos. Incluso la OCDE (2010, 2017) pone 
de manifiesto la importancia del desarrollo del pensamiento crítico y creativo, la 
resolución de problemas, las competencias sociales y emocionales, el trabajo en 
equipo y la consciencia cultural como aspectos esenciales para el desarrollo del 
individuo en la sociedad. De hecho, esta organización ha llegado a publicar un 
documento redactado por Lucas, Claxton y Spencer (2013) en el que se plantean 
diferentes puntos de vista sobre cómo debe fomentarse y evaluarse la 
creatividad, lo que nos puede dar una idea de su importancia, pues hasta ahora 
esta institución había puesto su foco principalmente en la evaluación de materias 
instrumentales y nunca antes se había presentado atención a esta cuestión. 


Así, desde los contextos educativos debemos tener en mente que no solo es 
necesario educar para la creatividad, sino que también hay que educar 
creativamente (Múller-Using, 2012). Tendremos que atender a la necesidad de 
que nuestros estudiantes utilicen estrategias creativas en la construcción del 
conocimiento, pero para ello es imprescindible que el profesorado eduque 
creativamente. Este hecho hace necesario que el docente disponga de tiempo 
para desarrollar el pensamiento reflexivo sobre lo que sucede en el aula, que sea 
Capaz de escuchar las ideas de sus estudiantes para guiarlos en el proceso de 
construcción de conocimiento. Un proceso que, tal y como señala Morin (1999: 
47), supone «navegar en un océano de incertidumbres a través de archipiélagos 
de certezas». 


Pero, a pesar de que hay muchas personas vibrando con la necesidad de que la 
creatividad sea un elemento principal en los contextos educativos, aparecen otras 
voces a las que este desafío les genera cierta inquietud, al considerarlas como 
algo asociado a algunas mentes privilegiadas, o incluso que este tipo de enfoque 
puede ser una invitación al desorden. Precisamente, para dejar atrás esas dos 
concepciones erróneas, una de las claves sería pensar la escuela como un espacio 
para indagar en las posibilidades creativas de cada uno, con el propósito de 


facilitar a los y las estudiantes el descubrimiento de su elemento, el territorio o 
disciplina en la que tienen una habilidad natural (Robinson, 2009). Este 
elemento, unido a un trabajo constante en el que se conjugan la pasión, el riesgo, 
el control y la disciplina, suponen los ingredientes básicos en el proceso creativo. 
Además, no debemos olvidar, tal y como apunta este autor, que la creatividad no 
es un don innato, sino que se puede educar y que debería ser tan importante en la 
educación como la alfabetización. 


Teniendo en cuenta estas tres ideas clave, vamos a ir concretando algunas de las 
propuestas pedagógicas que se pueden articular en el aula universitaria para 
desarrollar en los futuros docentes procesos de investigación, cooperación y 
creación desde el encuentro de saberes experienciales, prácticos y disciplinares. 


4.2. La experiencia musical creativa como proceso de 
formación 


Ofrecer una definición única de creatividad puede ser considerado un error, ya 
que reduce su complejidad, así que quizás lo más oportuno sea abordar 
diferentes perspectivas e ideas que aparecen relacionadas con el término. 


Hargreaves, Miell y MacDonald (2012) apuntan que las definiciones más 
recientes hacen referencia al uso del pensamiento creativo como el medio para 
producir una solución práctica a un problema. Autores como Hargreaves (1998) 
y Kaufman y Sternberg (2007) centran su definición en el producto, al señalar 
que una respuesta a un problema es creativa cuando es nueva, buena y relevante. 
Epelde (2007) define la creatividad, a partir de otros autores, como «una 
actividad pensada y trabajada que exige calidad y cualidad en su producción. Es 
la capacidad que poseen algunos para hacer algo propio, nuevo y original, 
aunque también son creativos los que, utilizando algo existente, lo vierten y 
transforman convirtiéndolo en algo suyo» (p. 62). Para Vigotsky (1996) la clave 
de la creatividad está en la imaginación, por lo que el juego aparece como un 
elemento unido a ella. 


Según Epelde (2014), la originalidad, la flexibilidad, la fluidez verbal, la 
imaginación, el pensamiento divergente, la productividad, la curiosidad 
intelectual, la mente libre y despierta, la coherencia, la autenticidad, la 
independencia, el entusiasmo, la confianza y la autorrealización son algunas de 
las características de la persona creativa. De Moya y Bravo (2008) introducen 
algunas más como la perseverancia y la determinación, sin olvidar los valores 
humanos y la ética. Para Higueras (2010) algunas de las habilidades personales 
que debe reunir una persona creativa son: coordinar el pensamiento intuitivo y 
lógico; negociar o equilibrar socialmente intereses recíprocos de forma 
sostenible; ser capaz de desarrollar el placer intrínseco de fantasear y crear, y 
autoestima, relacionada con el reconocimiento de la capacidad personal para la 
creación. 


Para que una persona pueda innovar es necesario que se sienta libre de 
obstáculos que puedan influir negativamente en el proceso creativo. Así, según 
Wiggins y Espeland (2012), participar en una experiencia creativa requiere 
seguridad en uno mismo, competencia en el campo a tratar y sentimiento de 
valoración por parte del grupo en el que se generan las ideas. Esta cuestión 
enlaza con otra variante introducida por Sternberg y Lubart (1999) que señalan 
el factor del público, de la evaluación realizada por aquellos que reciben y 
evalúan la actividad creativa. Esta cuestión se relaciona con los condicionantes 
sociales y culturales que intervienen en el concepto de creatividad (Barrett, 
2012a y 2012b; Frith, 2012; Hill, 2012). 


Ya en el ámbito musical, a la hora de definir los procesos creativos se han 
desarrollado tradicionalmente dos visiones opuestas que Ódena (2012) define 
como sistemática o romántica. La visión sistemática de la creatividad musical 
implica gran cantidad de esfuerzo y persistencia, donde el trabajo creativo es 
visto como un asunto relacionado con la racionalidad, próximo al hecho de ser 
experto en algo a través de un profundo conocimiento. En la visión romántica, la 
creatividad está caracterizada por la irracionalidad, el misterio y la 
inconsciencia. 


A esta dimensión individual del proceso creativo se va incorporando 
progresivamente la importancia de los otros, puesto que para definir un producto 
como creativo, como un producto original y valioso, será necesaria la 
perspectiva de otras personas, será necesaria la evaluación de este. Así, la 
creatividad musical podría ser explicada como el «desarrollo de un producto 
musical que es original para el individuo y útil para la práctica musical situada» 
(Ódena, 2012: 203), por lo que se abandonaría la definición de creatividad 
caracterizada por el misterio y relacionada con el genio excepcional de unos 
pocos. 


En este sentido, Burnard (2012a, 2012b) plantea la necesidad de realizar una 
aproximación al concepto de creatividad alternativa, que deje atrás las 
limitaciones que supone la comprensión de este concepto desde estas dos 
perspectivas tradicionales. Esta autora apuesta por la comprensión de la 
creatividad en función de sus diferentes prácticas, en función de las 
características y propósitos que aparecen en las diferentes modalidades creativas. 
Sugiere la necesidad de aprender acerca de la creatividad musical como una 
«actividad social situada, reconociendo la existencia de varios modos en los que 
la creatividad musical puede ser practicada» (Ódena, 2012: 202). 


Esta necesidad es cada vez mayor si consideramos que nos encontramos 
inmersos en una sociedad mediática en la que los procesos creativos musicales 
se encuentran influidos por los videojuegos, internet, aplicaciones y programas. 
Todos estos dispositivos nos permiten crear, grabar y compartir música en 
diferentes contextos y espacios (Lamont, Hargreaves, Marshall y Tarrant, 2003). 
La música popular cobra cada vez más importancia frente a la música 
denominada clásica u occidental, lo cual favorece una ampliación del concepto 
de creatividad. Se produce un movimiento desde esta visión más tradicional 
individual vinculada con los valores románticos de la música occidental, a una 
visión mucho más social con prácticas colectivas muy diversas. Por esta razón, 
Burnard (2012a, 2012b) propone la ampliación del concepto de creatividad para 
incluir una pluralidad de creatividades igualmente válidas, a las cuales define por 
su práctica, cada una con sus propios valores y características sobresalientes. 


Así, atendiendo a esta idea de creatividad más abierta, apostamos por un trabajo 
que integre aspectos individuales y colectivos, relacionados con el contexto más 
próximo, pero también con otros más lejanos, de tal modo que se genere la 
posibilidad de encuentro entre diferentes personas a través de una actividad 
creativa musical, desde sus múltiples perspectivas: la escucha, la interpretación, 
la creación y la composición. 


Por ejemplo, para trabajar la escucha creativa se proponen diferentes actividades 
en las que a través de la expresión plástica y el movimiento se realiza una toma 
de consciencia de los elementos que operan en la construcción de la obra 
musical. En este caso utilizaremos el ejemplo concreto llevado a cabo con la 
audición de Picking of sticks, de John Playford. En parejas realizan diferentes 
dinámicas para que reconozcan la frase musical. En la audición cada frase 
musical se repite dos veces, así que en una de ellas un miembro de la pareja 
realizará una acción y el otro la repetirá. Las propuestas son las siguientes: 
dibujo libre, dibujo simétrico y trabajo con objetos. A continuación, y después de 
identificar la frase musical que se repite a lo largo de toda la audición, les 
pedimos que realicen un juego de palmas cada vez que esta melodía aparezca. 
En el resto de las ideas musicales pueden hacer diferentes gestos, por ejemplo 
asociados a distintos deportes. Teniendo en cuenta la diversidad de movimientos 
realizados en asociación a la música, construyen un musicograma en el cual 
identifican las frases musicales y la forma de la audición. La elaboración de un 
musicograma desde un planteamiento más técnico puede resultar difícil, ya que 
necesita un nivel de conceptualización importante. Pero la construcción desde la 
escucha creativa, donde se parte de un pensamiento divergente, puede llevar 


progresivamente a la idea convergente que supone identificar la estructura 
musical. 


En cuanto a la interpretación creativa, una de las actividades que proponemos 
consiste en interpretar partituras de grafía no convencional en pequeños grupos 
de 5-6 personas. Este tipo de partituras permiten representar los diferentes 
parámetros del sonido y elementos de la música a través de imágenes, de un 
código, que al no ser el convencional posibilita diferentes interpretaciones. Este 
tipo de partituras se pueden interpretar con la voz o con instrumentos de 
diferentes tipos (percusión corporal, objetos sonoros, percusión Orff, etc.). 


La creación musical también se puede abordar a pesar del desconocimiento 
técnico-musical. La actividad consiste en realizar un trabajo de creación 
utilizando como elementos el movimiento y el sonido. Partiendo de la idea del 
autómata, como una máquina que imita la figura y los movimientos de un ser 
animado utilizando un mecanismo de engranajes cerrado, se sugiere a los 
participantes que creen una secuencia de movimientos relacionados entre sí. En 
primer lugar, estos movimientos se realizan en silencio teniendo en cuenta los 
ejes espaciales horizontal y vertical. A continuación, se acompañan de sonidos 
producidos por la voz o percusiones corporales, para más adelante traducir esa 
composición a objetos sonoros, instrumentos de pequeña percusión, melódicos, 
armónicos o de construcción propia. Finalmente, escriben la composición 
utilizando grafías no convencionales. 


Gracias a la vivencia de la creación musical desde el cuerpo y el movimiento se 
facilita la comprensión y exploración de los diferentes parámetros sonoros y 
elementos musicales. Además, se produce un cambio de percepción acerca de 
sus posibilidades creativas con relación a la composición musical, haciéndolos 
conscientes de que a partir de propuestas bien secuenciadas pueden comunicarse 
a través de la música. Supone el desarrollo del aprendizaje por descubrimiento 
en un espacio de autonomía y a la vez de resolución conjunta de problemas, 
competencias indispensables para los docentes. 


En todos estos procesos creativos los docentes necesitan conectar 
constantemente con los estudiantes para poder proporcionarles el andamiaje 
necesario en cada momento y también dar un paso atrás para generar un espacio 
de independencia. Lo más importante es que el desarrollo creativo debe tener 
lugar en un contexto de mutuo respeto, en el que los estudiantes se sientan 
valorados por sus ideas y contribuciones y perciban que tienen cierto control 


sobre sus procesos y resultados. Es decir, «que tengan un sentido de control y de 
propiedad tanto de su autonomía personal como musical, como creadores de 
música y como arquitectos de sus propias identidades musicales» (Wiggins y 
Espeland, 2012: 357). Aprenden mejor si el profesor es un guía, un facilitador 
del proceso más que un generador de ideas (Jeannerte y Degraffenreid, 2012). 
Así, la mejor manera para ayudar a los estudiantes será plantearles preguntas que 
les permitan seguir reflexionando sobre estas tareas creativas, Como, por 
ejemplo: ¿por qué han elegido unos instrumentos u otros?, ¿qué diferencias 
encuentran entre las producciones de unos y otros grupos?, etc. 


El docente será una pieza clave para facilitar o inhibir el desarrollo creativo de 
los estudiantes, y, según González Moreno (2013), es importante brindarles 
autonomía y libertad para explorar sus posibilidades creativas. A su vez, será 
primordial el modelo creativo que el docente muestre para incentivar la 
búsqueda personal del estudiante; será difícil que el docente incentive la 
creatividad si él mismo carece de esas competencias. En un estudio realizado por 
Fryer (citado por González Moreno, 2013), este identificó en contextos 
universitarios que entre los factores que inhibían la creatividad se encontraba la 
evaluación. 


Por lo que hace al tema de la evaluación de procesos creativos musicales, Leong, 
Burnard, Jeanneret, Leung y Waugh (2012) reconocen que está poco estudiado 
en comparación con otros aspectos de la creatividad. Estos autores ponen de 
manifiesto la necesidad de trabajar en este campo, pues así se generará un 
avance en los procesos de enseñanza-musicales. El reto reside en clarificar qué 
valorar en las acciones creativas y decidir cómo valorar la creatividad en música. 
Quizás un punto de partida es que docentes y estudiantes puedan interpretar en 
sus particulares contextos algunos de los conceptos que Webster (2002), 
basándose en Torrance, recoge como posibles criterios a la hora de evaluar la 
creatividad (originalidad, flexibilidad, fluidez, oportunidad, elaboración y 
novedad). 


Lo que es obvio es que no nos podemos aproximar a la evaluación de la 
creatividad con las mismas estrategias que utilizamos para evaluar otros 
aprendizajes. Sin duda, esta aproximación deberá estar basada en la experiencia 
y en la comprensión que de ella hacen los diferentes agentes implicados. 


4.3. Visibilizando los saberes experienciales: la 
investigación autobiográfica como herramienta 
pedagógica 


Sabemos que la enseñanza es un ritual cultural (Nuthal, 2005), un ritual que se 
va asimilando a lo largo de los años, de generación en generación, y que a través 
de los procesos de socialización escolar va condicionando creencias y hábitos 
con relación a los procesos de enseñanza-aprendizaje. Así, es necesario indagar 
en estas creencias y hábitos para poder iniciar la transformación. Para llevar a 
cabo ese proceso de reflexión individual, el enfoque de investigación 
biográfico-narrativo a través la construcción de narrativas autobiográficas puede 
ser de gran utilidad en el aula universitaria. 


Es necesario que seamos conscientes de que cuando enseñamos no solo 
comunicamos lo que sabemos, sino lo que somos y hemos experimentado, de 
alguna manera ponemos en juego todos los elementos que hemos ido 
aprendiendo a lo largo de un proceso de socialización que opera desde la 
infancia hasta la formación profesional inicial. 


El estudiante de magisterio asiste a las sesiones con una actitud, con una postura 
personal, e interpreta al docente de una manera u otra en función de sus 
características. Como futuro docente operan en él las creencias y actitudes 
adquiridas durante años de exposición a la profesión. La escuela, además de 
desarrollar su función educativa, constituye la primera incursión en el contexto 
laboral para los futuros docentes. Al contrario de lo que ocurre con los futuros 
médicos o ingenieros, que inician su formación profesional con un relativo 
desconocimiento de lo que serán sus obligaciones laborales y su puesto de 
trabajo, los futuros docentes inician la carrera de magisterio habiendo tenido una 
inmersión completa en el contexto laboral, ya que ellos ya conocen bien el aula 
debido a las numerosas horas de clase vividas durante su infancia y 
adolescencia. 


Así pues, en la construcción del conocimiento docente y la configuración de su 


identidad profesional, la trayectoria preprofesional aparece como un elemento 
angular (Tardif, 2004). Podemos afirmar, de acuerdo con diferentes autores 
(Bullough, 1997; Carter y Doyle, 1996; Wideen, Mayer-Smith y Moon, 1998) 
que gran parte de lo que saben los docentes sobre la enseñanza, sobre sus 
funciones y sobre cómo enseñar proviene de su propia historia vital, 
principalmente de su socialización como estudiantes. Vemos, pues, cómo el 
docente interioriza a lo largo de su historia personal y escolar conocimientos, 
creencias, actitudes, etc., que estructuran su personalidad y sus relaciones en el 
aula. La cuestión es que, en numerosas ocasiones, estas experiencias y 
conocimientos «se reactualizan y reutilizan de manera no reflexiva, aunque con 
gran convicción, en la práctica de su oficio» (Tardif, 2004: 54), lo que genera en 
sus mentes unas imágenes sobre la escuela y la profesión docente altamente 
cristalizadas. 


Así, el conocimiento que el profesorado pone en juego de inmediato en su 
práctica en el aula no proviene tanto del conocimiento pedagógico adquirido 
durante la carrera como del de las experiencias educativas vividas con 
anterioridad. Korthagen (2001) pone de manifiesto que la acción educativa 
estaría mediatizada no solo por la teoría, sino por otras muchas cuestiones 
relacionadas con la historia personal. El «modelo del iceberg» propuesto por este 
autor señala que la acción es solamente la punta de un iceberg, ya que esta se 
sustenta en el pensamiento, el sentimiento, los deseos y los ideales, elementos 
que han sido construidos durante las trayectorias escolares del profesorado y que 
están anclados en el sistema de creencias. 


Estos esquemas suelen ser inconscientes, inmediatos e individuales, y en la 
mayoría de las ocasiones provocan fricciones que suelen resolverse unas veces 
respetando el orden establecido (marcado por la jerarquía) y otras 
permaneciendo soterrados en los niveles subconscientes, lo que genera 
distorsiones en las interpretaciones colectivas de la realidad. 


Así, este proceso de reflexión individual es muy importante, porque «todos 
estamos imbuidos de las influencias de nuestra biografía personal y de las 
fuerzas sociales y económicas que median nuestra forma de ver el mundo y a 
nosotros a él. La interacción de estas da lugar a supuestos, creencias, 
percepciones y formas de construir y de actuar sobre la experiencia» (Brockbank 
y McGill, 2008: 74). Será de vital importancia para el desarrollo profesional 
docente que cada uno sea consciente de cuál es su postura personal ante cada 
situación que se da en el aula. Docentes y estudiantes no operan en un vacío 


social y, en consecuencia, el aprendizaje no se produce de forma neutral. 


En el enfoque biográfico-narrativo existen diferentes modalidades de 
investigación entre las que Del Río (1996) señala la autobiografía, la biografía, 
la historia de vida y el biograma. En este caso se utilizará la autobiografía como 
descripción-narración de la propia vida, un relato realizado por el propio 
protagonista. 


Los y las estudiantes construyen la narrativa de este relato autobiográfico 
progresivamente a lo largo de las primeras semanas de clase. El punto de partida 
es la experiencia musical en diferentes momentos de su biografía planteándoles 
preguntas como: ¿qué papel ha tenido la música en tu vida?, ¿podrías identificar 
y describir momentos que asocies a determinadas músicas?, ¿cómo ha sido tu 
experiencia con relación a la educación musical? 


Tras varios años realizando este tipo de actividad, la experiencia me dice que 
normalmente el primer borrador de autobiografía no es más que un ejercicio 
donde aparecen un listado de acontecimientos ordenados cronológicamente en el 
que se limitan a acercarse de una manera superficial a su propia experiencia 
musical, sin ahondar en aspectos significativos. No obstante, esta primera 
aproximación provoca la toma de contacto con cuestiones personales de las que 
no habían sido conscientes antes con relación a la música y a la educación. Por 
eso, será a partir de esa primera autobiografía sobre la cual se trabajará, lanzando 
nuevas preguntas, pidiéndoles que profundicen sobre las temáticas reflejadas y 
que identifiquen nuevos hitos en sus vidas que consideren importantes. 


Y así, progresivamente y de manera cíclica van realizando un proceso reflexivo 
en el que se ponen en juego y se analizan «las experiencias del pasado y las 
expectativas acerca del futuro que influyen en la percepción del presente» 
(Kelchtermans y Vandenberghe, 1994: 56). 


Su relación con la música comienza a tener un significado diferente, hacen 
conscientes sus implicaciones en su vida, ponen en un primer plano estas 
vivencias que les van a ser de utilidad a la hora de reflexionar sobre qué papel 
debe jugar la música en los procesos educativos. Identifican las músicas que les 
son familiares y aquellas que les son ajenas, analizan sus propias ecologías de 
aprendizaje musicales y pueden describir procesos educativos vividos con el 
propósito de señalar sus luces y sus sombras. En dicho proceso emergen 
creencias, percepciones, ideas sobre la educación, sobre el oficio de enseñar, 


sobre los saberes necesarios para educar, etc., que les permiten ir identificando 
los elementos que integran esa «mochila» con la que comienzan el viaje de su 
formación inicial. 


En este proceso de aproximación a sus experiencias con la música se pueden 
llevar a cabo otras actividades que permiten reflexionar sobre cuestiones como 
¿qué papel juega la música en sus vidas?, ¿qué tipo de música escuchan y los 
identifica?, ¿qué emociones les provoca la escucha de unas u otras músicas? 


A la hora de analizar el papel que juega la música en sus vidas, se puede utilizar 
el visionado del capítulo 30 del programa This is opera titulado «La ópera es la 
vida». Antes de verlo, se les pasa a los estudiantes un folio con diferentes 
preguntas que tienen que contestar. Esas preguntas son las mismas que aparecen 
en el vídeo y a las que contestan diferentes personas que aparecen en él: ¿Te 
gusta la música? ¿Qué tipo de música sueles escuchar? ¿En qué momentos la 
escuchas? ¿Crees que es necesaria la música para vivir? 


Una vez han dado respuestas a esas preguntas, se proyecta el programa. Al 
finalizar el visionado se inicia un coloquio sobre el papel que puede jugar la 
música en nuestras vidas. Gracias a esta actividad se acercarán a la influencia 
que ejerce la música en la vida de otras personas y de ellas mismas, partiendo de 
sus saberes experienciales para introducir el hecho de que la música es una 
experiencia ubicua e innata en el ser humano. 


Para conocer sus imaginarios sonoros se les puede pedir que se distribuyan por 
toda la clase en grupos de cinco personas. Cada miembro del grupo apunta en un 
post-it su ejemplo de obra musical favorita, identificando título y autor. Todos 
los miembros del grupo entregan sus respuestas anónimas y, a continuación, se 
colocan sobre una pared. El grupo se acerca y entre todos intentan identificar a 
las personas que han elegido las diferentes opciones. En este proceso buscarán 
una solución al dilema de forma cooperativa, se conocerán entre ellos e iniciarán 
procesos de pensamiento creativo aproximándose a sus identidades musicales. 


A la hora de vincular la música y la emoción, podemos llevar a cabo una 
actividad que consiste en escuchar diferentes piezas musicales y cumplimentar la 
Escala de los efectos psicológicos de la música de Doménech, Blasco y López 
(1987). Al finalizar la actividad revisan si ha cambiado su estado emocional en 
cada una de las audiciones o no, y por pequeños grupos analizan el porqué de 
esos cambios. Una vez realizado dicho análisis, identifican los ejemplos 


musicales que les producen una emoción de alegría, de activación y aquellos que 
les generan una emoción de tranquilidad, de relajación. Una vez identificadas 
señalan las características musicales de dichas músicas, así como los elementos 
extramusicales que pueden tener implicaciones a la hora de determinar las 
emociones que les producen. 


Gracias a todas estas dinámicas, los y las estudiantes indagarán en sus saberes 
experienciales con relación a la música y la educación. 


4.4. Reflexión sobre la práctica: aprendemos haciendo 
música juntos 


Desde el punto de vista musical y pedagógico la reflexión sobre la práctica 
supone un proceso fundamental en la construcción de significados dentro del 
aula universitaria. El conocimiento práctico que se pondrá en juego les dará la 
oportunidad de experimentar diferentes roles. Desde ponerse en el lugar de un 
niño o una niña de Educación Primaria participando activamente en las 
diferentes experiencias musicales propuestas, hasta diseñar e implementar 
proyectos educativos en los que la música se convierte en protagonista. Desde el 
aula universitaria se llevan a cabo diferentes estrategias para facilitar la 
construcción compartida de este conocimiento práctico que, como no podía ser 
de otra manera, establece diálogo con el conocimiento experiencial y el 
conocimiento disciplinar. Las estrategias utilizadas se organizan en torno a tres 
tipos, principalmente: 


* Aprendizaje basado en la experiencia a través de sesiones con propuestas 
didáctico-musicales. 


+ Aprendizaje basado en desafíos musicales a través de propuestas en las que van 
a ir adquiriendo diferentes conocimientos sobre el lenguaje musical. 


+ Aprendizaje orientado a proyectos educativos en los que son ellos y ellas 
quienes desarrollan un programa de intervención real para ser puesto en marcha 
en centros escolares. 


Aprendizaje basado en la experiencia de propuestas didáctico-musicales 


Gracias a estas propuestas las y los estudiantes experimentan diferentes 
estrategias metodológicas, apropiadas para desarrollar en el aula de Educación 
Primaria, en las que la música es una mediación educativa. 


Parte de la necesidad de vivenciar los procesos en primera persona, llevando a 
cabo situaciones de aprendizaje simuladas. Así, a partir de la imitación, la 
observación, la reproducción y la experimentación de propuestas didáctico- 
musicales los futuros docentes pueden analizar y reflexionar sobre la práctica 
pedagógica e ir comprendiendo las fortalezas y debilidades de las misas, 
incorporando un repertorio de estrategias y recursos que les permiten 
comprender el valor de la música como mediación educativa. Explicar cómo se 
enseñaría una canción, cómo se realizaría un musicograma, cómo se 
experimentan los elementos musicales a través del cuerpo, etc., no provoca un 
aprendizaje significativo, y en poco tiempo se ha olvidado. Así, se trata de vivir 
en primera persona y de reflexionar sobre los procesos de aprendizaje que luego 
pondrán en juego en el aula cuando sean docentes. 


Las propuestas que se realizan utilizan la audición, interpretación, improvisación 
y composición y atienden a la necesidad de proporcionar experiencias musicales 
creativas que sirvan de base para la observación, el diálogo entre los diferentes 
saberes, la reflexión individual y compartida para generar «conceptos abstractos 
de los cuales surgen nuevas implicaciones para la acción» (Kolb, 2014: 51). 
Atendiendo a las orientaciones que propone Kolb (2014), la estrategia de trabajo 
se puede organizar del siguiente modo: 


+ Experiencia concreta: Se desarrolla una actividad o actividades con relación a 
un contenido de manera vivencial, tal y como se pondría en práctica en el aula de 
Educación Primaria. 


* Observación reflexiva de la experiencia: realizarán observación participante 


donde recogerán de forma minuciosa lo acontecido en la sesión para, a partir, de 
ahí iniciar el proceso de reflexión en grupo. 


* Conceptualización abstracta. Es el momento en el que el grupo se reúne fuera 
de clase y tiene que desarrollar el informe de la observación realizada. 


* Experimentación activa. Se les pide que hagan propuestas alternativas a las 
realizadas en la experiencia concreta. Unas veces estas propuestas se quedan en 
el papel, y otras las pueden llevar a cabo con el grupo-clase o en otros espacios 
educativos. En nuestro caso suelen ser centros educativos con los que existe una 
colaboración directa, a través de comunidades de aprendizaje, o en el espacio de 
educación musical no formal que desarrollamos en la Facultad de Ciencias de la 
Educación de la UGR llamado «Gorgoritos».1* 


Además, esta tarea de reflexión continuada sobre la práctica permite iniciar a los 
estudiantes en procesos de investigación a través de la observación, análisis e 
interpretación. Tal y como apunta Martínez Hervás (2017), este tipo de 
aprendizaje involucra a los estudiantes en las experiencias que les ofrecemos, 
con lo que mejora su habilidad para observar y reflexionar e integrar dichas 
reflexiones en marcos más amplios de conocimiento, y después trasladar todo 
eso a una experiencia práctica nueva. 


El papel del docente en este tipo de metodología es eminentemente activo, 
porque no se trata de explicar una propuesta didáctica, sino de llevarla a cabo. 
En este sentido, Kolb (2014) apunta la necesidad de realizar un balance correcto 
entre los contenidos de la materia que se imparte y la atención al cómo va 
observando, reflexionando, pensando y transformando esos conocimientos el 
estudiante. Por esta razón, ese proceso de construcción de informes de 
observación debe estar guiado por el docente que proporciona al estudiante una 
retroalimentación constante. 


Con el propósito de no condicionar demasiado al estudiante sobre la manera de 
elaborar ese informe y proporcionarles un espacio para reflexionar sobre cuál 
puede ser la mejor manera de hacer este trabajo, se les deja total libertad para la 
elaboración del primero de los textos. Una vez revisado se realiza una puesta en 
común de las características de sus propuestas, de sus fortalezas y sus 
debilidades, y se construye un esquema común que servirá de base para todo el 


grupo. Ese primer guion se irá completando a medida que pasen las semanas de 
clase, de manera que en los primeros informes solamente recogen sus 
observaciones e interpretaciones personales, para, progresivamente, ir 
ampliándolas con la teoría proporcionada a través de diferentes referencias 
bibliográficas que se les facilitan o que ellos mismos buscan. Se trata, a través de 
estas dinámicas, de desarrollar la reflexión individual y compartida. 


Una vez transcurridas las primeras semanas se les proporciona una rúbrica que 
se utilizará para la evaluación de los trabajos. Esta rúbrica se revisa de manera 
grupal. Semanalmente, docente y estudiantes evalúan sus informes de 
observación a través de esta rúbrica acompañada de comentarios cualitativos. 
Así se lleva a cabo un proceso de coevaluación. 


Por tanto, de acuerdo con las orientaciones de Martínez Hervás (2017), el papel 
del docente debe ser facilitarles las experiencias, motivarlos para que participen, 
ayudarlos a organizar sus ideas para que, a partir de sus observaciones, inicien 
procesos reflexivos. Además de realizar una síntesis al final de la clase 
explicando los aspectos metodológicos básicos, el porqué de unas decisiones y 
no otras en cada intervención, es importante lanzarles algunas preguntas para la 
reflexión y dirigirlos hacia la lectura de algunos documentos que los pueden 
ayudar a entender mejor lo experimentado. En este proceso, los y las estudiantes 
tienen un papel activo, son ellos los que generan su propio conocimiento, con 
ayuda del docente, relacionado la experiencia con la información que poseen, 
para así crear un aprendizaje significativo. El compromiso de desarrollar los 
informes de investigación en tiempo y forma es muy importante, así como el 
compromiso del docente para devolverles el feedback sobre su trabajo. 


Aprendizaje basado en desafíos musicales 


Parte del enfoque metodológico inductivo, en el que los estudiantes aprenden el 
contenido a través de la resolución de un problema (Atiencia, 2008) en pequeños 
grupos y bajo la supervisión del docente. Pero, personalmente, prefiero hablar de 
reto O desafío en vez de problema, para evitar la connotación negativa que en 
ocasiones se asocia a este concepto. Así, partimos de un reto o un desafío sobre 
el cual el estudiantado tiene que trabajar, lo que favorece el desarrollo de 
habilidades para el análisis y síntesis de información, además de permitir la 
promoción de actitudes positivas ante los retos, hecho que desarrolla las 
habilidades cognitivas y de socialización. 


El uso de esta estrategia está destinado principalmente a que el estudiantado 
descubra cuáles son sus necesidades de aprendizaje en relación con los 
conocimientos que tienen sobre el lenguaje musical. La formación musical con 
la que llegan al aula los futuros docentes corresponde mayoritariamente a la 
recibida en la educación general. Solo alrededor de un 5-10 % de ellos ha 
cursado estudios en Escuelas de Música o Conservatorios o pertenece a 
formaciones musicales diversas. 


Gracias a los diferentes desafíos que se les proporcionan, identifican sus 
conocimientos técnico-musicales, los que tienen y los que necesitan, y 
encuentran las estrategias para poder conseguirlos. En este proceso, el docente es 
un acompañante que, a través de preguntas, sugerencias y aclaraciones, los 
ayuda a reflexionar sobre sus habilidades, actitudes y valores ante la tarea. Los 
pasos que seguimos a la hora de llevar a cabo esta estrategia son los siguientes 
(para clarificar el proceso aporto un ejemplo concreto): 


* Descripción y delimitación del reto o desafío. Por ejemplo, en este caso el reto 
para el grupo será cantar una canción a partir de la decodificación de una 
partitura musical que no conocen. 


+ Análisis del reto o desafío en grupo. Durante este proceso pueden hacer las 
preguntas necesarias con relación al reto, dudas que se les plantean acerca de 
cómo abordarlo. 


* Lluvia de ideas sobre qué saben y qué desconocen en relación con los 
conocimientos que necesitan para superar el reto. En este punto, si hay alguien 
en el grupo con conocimientos musicales se le pide que haga las veces de guía, 
pero sin dar soluciones inmediatas al resto del grupo. Se trata de que se den 
cuenta de que, aunque no sepan descifrar la partitura inmediatamente, tienen una 
serie de conocimientos que les pueden permitir buscar fuentes que les 
proporcionen la información que necesitan. 


* Formulación de objetivos de aprendizaje. Aquí plantean las cuestiones que 
necesitan aprender para resolver el desafío. 


+ Realizan una puesta en común sobre cuáles pueden ser las vías para acceder a 
ese conocimiento y definen la estrategia a seguir como grupo. Si se observan 
dificultades, el docente les puede facilitar algunas fuentes de información que 
puedan serles de utilidad. 


* Búsqueda de nueva información en función de la estrategia definida. Esta 
búsqueda se puede hacer en grupo o de forma individual. En el caso de que se 
realice individualmente, posteriormente llevan a cabo una integración grupal de 
la información. 


* Utilización de esa nueva información para resolver el reto o alcanzar el desafío. 
Interpretar la partitura exige diferentes etapas en el proceso. La primera es 
interpretar el ritmo, la segunda la melodía y una vez que tienen ambas, incluir la 
letra. El docente los ayudará en la definición de cada una de estas etapas. 


Otros desafíos que se les proponen son la elaboración de un musicograma a 
través del análisis de la forma musical de una obra, o la composición de una 
pieza musical a partir de la conexión de la música con otras manifestaciones 
artísticas, como la escultura, la pintura o la literatura. 


Todos estos procesos ponen en marcha la indagación con relación a los 
elementos de la música a los que se aproximan, no solo desde procesos de 
pensamiento abstracto que conlleva la lectura de textos con definiciones y 


conceptos musicales, sino a través de la manipulación y la experimentación del 
lenguaje musical. 


Aprendizaje orientado a proyectos 


Supone la elaboración de un plan de intervención utilizando procedimientos 
racionales y organizativos, diseñando actividades que estén coordinadas entre sí 
y que tengan el propósito de alcanzar determinadas metas u objetivos mediante 
los recursos disponibles (Pérez Pérez, 2017). En este caso, el producto del 
proceso de aprendizaje es un proyecto o programa de intervención profesional, 
en torno al cual se articulan todas las actividades formativas. Implica el 
pensamiento creativo, ya que se trata de idear algo nuevo que no existe O 
producir una mejora o cambio significativo en algo que ya es una realidad. 


La realización de un proyecto no debe confundirse con la expresión genérica de 
«realizar un trabajo», mucho más habitual que la primera. «El proyecto nace del 
interés por satisfacer una demanda (científica, educativa, cultural, social...), 
necesita un diseño, una ejecución sistemática y obtiene una producción que 
puede y debe ser difundida (como mínimo en el ámbito de clase)» (Pérez Pérez, 
2017: 236). 


El hecho de que la elaboración del proyecto tenga una proyección profesional 
inmediata y se pueda llevar a cabo, si no íntegramente al menos en parte en 
algún centro educativo o espacio de educación no formal, supone una 
motivación para el aprendizaje. Nos proporciona la posibilidad de aprender a 
partir de la experiencia y desarrollar el autoaprendizaje y el pensamiento 
creativo. Además, este tipo de metodología permite «la conexión con la vida 
real, con el mundo laboral al cual nuestros estudiantes se tendrán que enfrentar 
una vez terminen el grado» estrechando lazos entre lo educativo y el desarrollo 
profesional (Martínez Hervás, 2017: 147). 


Este tipo de metodología es muy aconsejable cuando se quieren realizar trabajos 
interdisciplinares para conectar conocimientos de diferentes materias. Según 
Crisol (2012), les proporciona la posibilidad de trabajar de manera autónoma 
para construir su propio aprendizaje y culmina en resultados reales generados 
por ellos mismos. Además, necesitan manejar diferentes fuentes de información 
y poner en juego habilidades académicas sociales y personales dentro de un 


contexto específico. 


El punto de partida de la elaboración de un proyecto es tener clara la respuesta a 
las siguientes preguntas (Pérez Pérez, 2017): a) ¿Qué queremos hacer? — La 
naturaleza del proyecto; b) ¿Por qué lo queremos hacer? — Origen y 
fundamentación; c) ¿Para qué lo queremos hacer? — Finalidades y objetivos; d) 
¿Hasta dónde queremos llegar? — Metas; e) ¿Dónde lo queremos hacer? — 
Localización física; f) ¿Cómo lo queremos hacer? — Metodología y actividades; 
g) ¿Cuándo lo queremos hacer? — Temporalización; h) ¿A quiénes va dirigido? — 
Destinatarios o beneficiarios; i) ¿Quiénes lo van a hacer? — Recursos humanos; j) 
¿Con qué lo van a hacer? — Recursos materiales y/o financieros; k) ¿Cómo lo 
vamos a evaluar? — Metodología de evaluación. 


En nuestro caso, el proyecto que planteamos a los futuros docentes consiste en el 
diseño de una propuesta de intervención musical en un grupo-curso de 
Educación Primaria, en la que se deben realizar conexiones interdisciplinares 
con otras materias. Los estudiantes, a partir de la observación de una realidad 
educativa concreta, y atendiendo a las necesidades y demandas de los estudiantes 
y profesorado de este contexto, han de diseñar una sesión musical en la que se 
integren aspectos musicales, pero teniendo en cuenta el resto de las áreas, 
realizando conexiones interdisciplinares y considerando las diferentes ecologías 
de aprendizaje musical. El desarrollo del proyecto se lleva a cabo siguiendo las 
cuatro fases que propone Pérez Boullosa (2006): 


1. Información 


Los y las estudiantes recopilan a través de diferentes fuentes la información 
necesaria para la elaboración del proyecto. La observación del contexto 
educativo concreto se hace en ocasiones de manera real, acudiendo al colegio en 
cuestión a través de las posibilidades que nos ofrece el modelo de comunidades 
de aprendizaje, y otras veces son los docentes los que se trasladan a la facultad 
para hacer una descripción del caso concreto para el que deberán diseñar el 
proyecto. 


2. Planificación 


Una vez definido el contexto de actuación lo siguiente es seleccionar cuál o 
cuáles van a ser las áreas de conocimiento con las que van a trabajar para 
realizar la propuesta. Ese es el momento de crear las conexiones curriculares 


entre la educación musical y el resto de las áreas. Cada uno de los grupos diseña 
una propuesta de intervención teniendo en cuenta a quién va dirigida y los 
recursos materiales y personales con los que cuentan para llevarla a la práctica, 
de manera que ese diseño sea lo más real posible. Una vez finalizado el diseño 
del proyecto, lo exponen en clase haciendo un trabajo de simulación en el que 
los compañeros y compañeras hacen las veces de estudiantes de Primaria. Esta 
exposición se utiliza como evaluación del proyecto para detectar puntos fuertes y 
débiles a la hora de su puesta en práctica real en un centro educativo. Para esta 
evaluación se construye una rúbrica entre todos los miembros de la clase. Para 
esta etapa se cuenta con el asesoramiento no solo de los docentes anteriormente 
mencionados, sino con músicos profesionales y expertos en educación musical. 
La incorporación de otros profesionales al aula pretende la apertura de la 
universidad a la comunidad, la creación de una red colaborativa en beneficio de 
la formación inicial del profesorado. 


3. Realización 


Supone la puesta en práctica del proyecto en un contexto real. Aprovechando el 
modelo de comunidades de aprendizaje y aprendizaje-servicio, se conecta la 
formación inicial docente con la escuela al margen de lo que son los periodos de 
prácticas oficiales de la titulación. El modelo de aprendizaje-servicios permite 
integrar el servicio a la comunidad y la reflexión crítica con el aprendizaje 
académico, el crecimiento personal y la responsabilidad cívica. «Se trata de una 
herramienta poderosa de aprendizaje y de transformación social que responde al 
objetivo último de la educación: formar ciudadanos competentes capaces de 
transformar la sociedad» (Aramburuzabala, Cerrillo y Tello, 2015: 85). En los 
dos últimos proyectos desarrollados, «Música con cualquier cosa» (2017/2018) y 
«Diversounds» (2018/2019), no solo tuvimos la oportunidad de desarrollar las 
propuestas musicales con niños y niñas, sino que, además, se presentó la opción 
de hacer un concierto en el que participaron músicos profesionales, estudiantes 
de los centros educativos y docentes en formación. 


4. Evaluación 


Los estudiantes realizan una evaluación comprensiva del proyecto analizando: a) 
los aprendizajes de los niños y niñas con la ayuda de los docentes; b) el proceso, 
identificando fortalezas y debilidades, y c) sus propios aprendizajes. Esta 
experiencia demuestra que se retienen mejor los hechos e ideas complejas 
cuando el conocimiento está vinculado a la experiencia y se facilita la 


transferencia de habilidades y conocimientos a situaciones reales. La realización 
de un proyecto de estas características mejora el pensamiento crítico, la 
participación ciudadana, la responsabilidad social y el desarrollo de valores, así 
como la autoeficacia y autoconfianza. 


4.5. La construcción compartida del conocimiento 
disciplinar: desdibujando los roles (todos 
docentes/todos aprendices) 


Tradicionalmente, la educación, en general, y la universidad, en particular, se 
han centrado principalmente en la transmisión de conocimientos disciplinares. Si 
partimos de la idea de que la construcción de significados es un proceso 
individual y colectivo que implica la representación e interpretación de la 
realidad, una realidad que al ser subjetiva genera significados polisémicos, la 
manera en la que se «transmiten» esos conocimientos disciplinares debería ser 
revisada. Bajo este epígrafe, me aproximaré a algunas estrategias metodológicas 
que se pueden poner en juego en el aula para promover, principalmente, la 
construcción compartida, crítica y reflexiva del conocimiento disciplinar sobre la 
música como mediación educativa. Un proceso donde los roles de docente y 
aprendiz se desdibujan de tal modo que todos nos convertimos en docentes y 
aprendices y compartimos el espacio de aula con el sentido de (re)construir 
juntos conceptos, concepciones y creencias en torno a la música y la educación. 


En la base de este proceso se sitúa la ««lección magistral participativa», que 
consiste en la exposición y explicación de unos contenidos concretos por un 
experto en la materia, ya sea el docente o el estudiante, a partir de los cuales se 
desarrollan dinámicas de reflexión grupal. Según Benito y Cruz (2005), este tipo 
de estrategia promoverá el conocimiento por comprensión, creará la necesidad 
de seguir aprendiendo además de un ambiente de trabajo personal y colaborativo 
entre los estudiantes, que asumen la responsabilidad y protagonismo del 
aprendizaje. En ella se articularán tiempos centrados en el docente y otros en el 
estudiante, que llevarán a cabo actividades individuales o en pequeños grupos. 


Así, a través de la exposición oral apoyada en documentos audiovisuales se 
promueve la participación activa del estudiante y su aprendizaje significativo 
desarrollando no solamente la adquisición de conocimientos, sino también la 
atención y la escucha, el aprendizaje por observación, la reflexión, la gestión del 
tiempo y recursos, la organización y la síntesis. Supone una herramienta 


adecuada para proporcionar información actualizada y bien organizada 
procedente de diferentes fuentes y de más difícil acceso para ellos, así como para 
facilitar la comprensión y aplicación de procedimientos específicos de la 
materia. 


A la hora de preparar esta estrategia, como con cualquier otra, se deben concretar 
los resultados de aprendizaje que se persiguen para realizar la selección 
adecuada de los contenidos y diseñar las actividades de aprendizaje pertinentes. 
Una vez finalizada esta tarea, es importante confeccionar un esquema 
temporalizado o cronograma de la sesión donde se incluyan las preguntas que 
orientarán la reflexión y búsqueda por parte de los y las estudiantes. En primer 
lugar, se realiza un enmarque previo que permite ubicar el tema con relación a 
otras cuestiones ya trabajadas anteriormente. A continuación, se suelen hacer 
preguntas que permiten conocer las ideas previas, las dudas, que pueda tener el 
estudiante y que promueven su implicación activa en el proceso. Durante el 
desarrollo de la sesión con el propósito de mantener el interés y atención se 
deben utilizar preguntas y técnicas de grupo, analogías, ejemplos, así como no 
olvidar que la claridad en la exposición de las teorías y principios es muy 
importante. Al final es conveniente realizar una síntesis de las ideas trabajadas y 
del proceso de construcción del conocimiento que se ha ido desarrollando a lo 
largo de la sesión. 


Tal y como apunta Sahuquillo (2017), el papel del docente en este tipo de 
estrategia es clave para la motivación de los y las estudiantes, pues es el 
principal dinamizador y guía. «La creatividad y originalidad con que se aborde 
será esencial, huyendo de la improvisación como una de las principales 
enemigas de este método, lo cual no invalida la importancia de la flexibilidad 
docente» (p. 68). 


La inclusión del método de pregunta, también conocido como interrogación 
didáctica, es una estrategia utilizada en este tipo de lección magistral. Como 
apunta Gargallo (2017), se trata de formular preguntas relativas a los contenidos 
que se están trabajando para que los estudiantes reflexionen y contesten. 
Teniendo en cuenta que cualquier proceso educativo implica la comunicación y 
la interacción, la pregunta se ubica perfectamente en este espacio, al hacer 
posible «compartir significados, interaccionar unos con otros, aprendices con 
maestros, aprendices con aprendices, y en ocasiones intercambiar los papeles de 
modo que el maestro es aprendiz y el aprendiz maestro» (p. 97). 


Los estudiantes tienen un rol activo y participativo, adquiriendo un compromiso 
con su proceso de aprendizaje a través de la realización de tareas previas para la 
preparación de la sesión y participando a lo largo de ella a través del diálogo 
interactivo con sus pares y el docente. Ribes (2008) apunta que las tareas que los 
estudiantes deben realizar son el repaso de conocimientos previos, participación 
en las tareas propuestas por el profesor, escuchar y tomar notas para después 
estructurar la información, compararla con otras fuentes, reflexionar sobre ella y 
llegar a sus propias conclusiones compartiendo dichas ideas con sus compañeros 
y compañeras para organizar e integrar los conocimientos. De esta manera, son 
capaces de desarrollar estrategias de comprensión, análisis y recuerdo que, en 
definitiva, son las funciones que se le atribuyen a esta estrategia. Las preguntas 
pueden ser convergentes (lo que implica un mínimo de atención y haber 
memorizado parte del contenido al que se refieren) o divergentes (que exigen, 
además de saber los contenidos y manejar la información, tener espíritu crítico, 
aportando soluciones creativas y justificadas). 


No debemos olvidar la importancia del error como un vehículo para lograr el 
aprendizaje, así que en todo momento es vital mantener una posición neutral 
hacia las respuestas, no realizando descalificaciones ante una respuesta 
incorrecta. En todo caso, ante esa respuesta se puede realizar una nueva pregunta 
que vuelva a activar el proceso de reflexión del estudiante. 


Una actividad que puede afianzar algunos de los contenidos trabajados a través 
de la lección magistral puede ser la realización de debates. En nuestro caso se 
propone uno en el que participan dos grupos integrados por un miembro de cada 
uno de los pequeños grupos de trabajo de la clase. Cada grupo de debate está 
formado por 7-8 estudiantes. Las posturas son contrarias, unos tienen la 
responsabilidad de defender que la música debe formar parte del currículo 
obligatorio y argumentar sus razones, y el otro grupo defiende justo lo contrario. 


Conectada con esta estrategia se encuentra la «clase invertida» o flipped 
learning, que consiste en desplazar determinados procesos de enseñanza- 
aprendizaje (las clases expositivas, las explicaciones y la transmisión del 
contenido) fuera del horario lectivo a través de microvídeos, presentaciones, 
lecturas, audios, etc. De manera que, una vez realizado ese trabajo previo, en el 
aula se pueda dedicar el tiempo a actividades más dinámicas y reflexivas, que 
permitan la interacción entre docente-estudiante y estudiante-estudiante. Este es 
el motivo por el que se denomina clase invertida, porque se invierten los 
modelos tradicionales de enseñanza y los roles de docente y estudiantes (Martín 


y Santiago, 2016). 


No se trata, tal y como apuntan Bergmann, Overmyer y Wilie (2011), de 
reemplazar al docente por vídeos o de diseñar un curso en línea donde los 
estudiantes trabajan de forma aislada, sino que es una mezcla entre instrucción 
directa y aprendizaje constructivista donde los estudiantes acuden al aula con 
unos conocimientos sobre los que trabajar y realizar, realmente, un aprendizaje 
autónomo y personalizado a través de la interacción y contacto con sus 
compañeros y compañeras y el docente. No obstante, sí es importante advertir, 
tal y como apuntan Angelini y García-Carbonell (2015), que en este tipo de 
estrategia es necesaria una preparación cuidadosa del material y de las 
actividades que el estudiante va a trabajar. Entre algunos de los materiales que se 
pueden construir pueden estar las webquest (Díez, 2006 y Gallego y Guerra, 
2007). 


Otra opción para trabajar el conocimiento disciplinar puede ser la realización de 
infografías, para transformar el clásico esquema o mapa conceptual en una 
expresión más llamativa, clara y dinámica, de manera que se fije, se ancle al 
cerebro de una forma mucho más potente que cualquier texto. Se trata de 
introducir el dibujo en los procesos de enseñanza-aprendizaje para comunicar, 
organizar, entender, memorizar, crear... Arnheim (1986) afirmó que la visión es 
el medio primordial del pensamiento. Pensar requiere y depende de las 
imágenes, y por eso la percepción visual es imprescindible para la formación de 
conceptos mentales. 


Hay muchos métodos para desarrollar este pensamiento visual. Uno de los más 
conocidos es el creado por Roam (2011) quien sintetiza este proceso en cuatro 
fases: mirar (recolectar información y seleccionarla, concentrándose en lo 
importante y desechando lo accesorio), ver (reconocer patrones, seleccionar lo 
interesante y agrupar la información escogida), imaginar (reorganizar la 
información vista para detectar la invisible, hacer surgir las nuevas ideas y 
mostrar (sintetizar todo y clarificarlo con el marco visual adecuado). Así pues, el 
pensamiento visual, o visual thinking, recupera el lenguaje visual para 
comprender y explicar la realidad. Mientras leer un texto supone un examen 
lógico y secuencial, dividido en partes, la lectura de imágenes requiere una 
aproximación al objeto de manera simultánea, holística, sintética e integral, más 
apropiada para el mundo actual (Cantón, 2016). 


Llegados a este punto creo que es necesario poner sobre la mesa que, a pesar de 


que estos conceptos se han puesto de moda en los últimos años, muchos de los 
presupuestos en los que se basan ya se utilizaban hace mucho tiempo. Tal y 
como apunta Hertz (2012), se puede hablar de clase invertida desde el momento 
en que los docentes se preocupan de que los estudiantes sean los responsables de 
su aprendizaje y aprovechen el tiempo fuera del aula. Por eso, de alguna manera 
las estrategias que se han ido describiendo se nutren de este principio básico. 


4.6. Integrando saberes: el estudio de caso como 
estrategia didáctica 


A continuación expongo una de las estrategias que considero puede ser de gran 
utilidad para generar el encuentro de los saberes disciplinares, prácticos y 
experienciales, y que, además, permite abordar los ejes fundamentales señalados 
para la formación del profesorado: la reflexión, la cooperación y la creatividad. 
Se trata de utilizar como herramienta docente el estudio de casos, pero 
superando el enfoque que se le da normalmente en los manuales de metodologías 
docentes para ir un poco más allá, brindando a los alumnos la posibilidad de 
iniciarse en la investigación cualitativa. Se trata de no utilizar esta estrategia 
únicamente como la técnica en la que se realiza un análisis, reflexión y debate 
sobre los sucesos descritos en una narración de una situación real o imaginaria, 
pero verosímil, que se proporciona a los estudiantes para que puedan aplicar sus 
conocimientos y ofrecer alternativas a las decisiones o soluciones que se 
tomaron en aquella situación (García y Morera, 2017), sino de iniciar al 
estudiante en la investigación sobre casos reales. Esta estrategia posibilita un 
examen detallado, comprehensivo, sistemático y en profundidad de una realidad 
educativa, pues, tal y como apunta Stake (1998), este enfoque nos permite 
centrarnos en los acontecimientos y en la comprensión de los fenómenos o 
situaciones atendiendo a las relaciones complejas que se producen entre todo lo 
que existe dentro de ellos, y también a las significaciones y sentidos que las 
personas protagonistas les otorgan. 


La idea de un docente-investigador demanda la puesta en práctica dentro del aula 
de estrategias de investigación y, aunque soy consciente de que es difícil abordar 
en profundidad la investigación educativa durante la formación inicial, pienso 
que es muy importante, al menos, asomar a nuestros estudiantes a enfoques y 
técnicas que puedan serles de utilidad en su futuro profesional. Se trata de 
realizar una aproximación a la investigación trabajando, principalmente, técnicas 
como la observación, la entrevista y el análisis documental. 


La utilización del estudio de caso dentro del aula tiene la ventaja de que permite 


que el aprendizaje sea más significativo para los estudiantes y desarrolla 
habilidades de análisis y síntesis, además de promover la profundización sobre 
ciertos contenidos. Según García y Morera (2017), los objetivos de esta técnica 
son formar a profesionales para que sean capaces de abordar, desde la 
experiencia, una problemática o situación (en nuestro caso educativa), en un 
contexto concreto, a partir de un análisis teóricamente bien fundamentado. Se 
trata de «crear contextos de aprendizaje que faciliten la construcción del 
conocimiento y favorezcan la verbalización, explicitación, el contraste y la 
reelaboración de las ideas y de los conocimientos» (p. 110). 


A continuación voy a realizar la descripción del uso del estudio de caso que hago 
en el aula, desde las dos perspectivas que he apuntado más arriba: 


a) Como análisis y reflexión a partir de un caso que se presenta al estudiante a 
modo de texto O a través de un material audiovisual. 


b) Como iniciación en el campo de la investigación a través de la realización de 
pequeños estudios de caso. 


Siguiendo a Wassermann (2006), a la hora de utilizar un caso ya escrito oO 
grabado para el análisis con el estudiantado debemos tener en cuenta las 
siguientes recomendaciones: 


* El caso debe ser un «trozo de la realidad» a fin de que el docente y los 
estudiantes lo puedan analizar minuciosamente. A través de esta narrativa, ya sea 
textual o audiovisual, se plantean situaciones que provocan el análisis y la 
reflexión desde múltiples perspectivas y que proporcionan al estudiante una 
experiencia alrededor de conceptos clave que se están trabajando en clase en ese 
momento. 


* Se presentan «preguntas críticas» que ayudan a los estudiantes a pensar sobre 
ideas importantes, nociones y problemas relacionados con el caso. En ocasiones, 
aunque esas preguntas están preparadas de antemano se puede dejar libertad a 
los estudiantes para que sean ellos los que planteen las temáticas que les llaman 


más la atención antes de formular dichas preguntas. 


* Alrededor del caso se organizan diferentes actividades de seguimiento, como 
proporcionarles alguna referencia bibliográfica concreta u orientarlos para que 
ellos mismos realicen una búsqueda de textos especializados. Otra dinámica 

puede ser realizar actividades prácticas en clase que permitan conectar con los 
aspectos trabajados en el caso u ofrecerles algunos estudios complementarios. 


* El trabajo se desarrollará en pequeños grupos, pues lo importante es la 
oportunidad que tienen los estudiantes de discutir en torno al caso. Las primeras 
veces que se utiliza esta técnica se debe llevar a cabo dentro del aula para poder 
hacer un seguimiento y guiar al estudiantado en todo el proceso. Una vez que ya 
tienen cierta experiencia, pueden realizar o completar el trabajo fuera. Es 
importante concienciar al estudiantado de que el trabajo autónomo e individual 
sobre el caso contribuirá a una mejor comprensión y análisis de él. Según García 
y Morera (2017), la esencia del método radica en la reflexión en grupo que hace 
el estudiante alrededor del problema que le plantea el caso, primero de forma 
individual, partiendo de lo que ya conoce, después, ampliando esa reflexión en el 
grupo y, finalmente, en el gran grupo que constituye el grupo-clase. 


Quisiera hacer hincapié en que mi intención a la hora de trabajar con casos no es 
plantear situaciones problemáticas y buscar soluciones, sino comprender por qué 
sucede lo que sucede. Así, el estudio de casos tendrá como propósito 
comprender una situación pedagógica y extraer evidencias empíricas que nos 
permitan conectar con la teoría, la práctica y el conocimiento experiencial. La 
manera como trabajamos el estudio de caso en el aula es la siguiente: 


1. Lectura y/o visionado individual del caso. Antes de presentar el caso se les 
pide que observen con detenimiento qué sucede en la viñeta narrativa o vídeo y 
que identifiquen los aspectos que les llaman la atención: ¿quiénes son los 
protagonistas?, ¿qué cuestiones musicales destacarías?, ¿qué aspectos educativos 
son relevantes? Si con anterioridad a la presentación del caso ya se han 
desarrollado algunos de los contenidos del tema —a través de una lección 
magistral participativa, de lecturas o de cualquier otra técnica—, se les pide que 
identifiquen qué elementos del tema pueden señalar en el caso. Tras el visionado, 


y transcurridos unos minutos en los que los alumnos pueden reflexionar, se abre 
un espacio para aclarar dudas o completar información. A continuación, se les 
plantean las preguntas críticas. 


2. Análisis y discusión en pequeño grupo. Tras unos 10 minutos de reflexión 
individual, la clase se distribuye en pequeños grupos. Este es el momento de 
poner en común las reflexiones individuales y encontrar las coincidencias y 
divergencias. 


Si el caso se presenta a través de un vídeo, se vuelve a proyectar, y, si es un 
texto, se les deja un tiempo para que vuelvan a leerlo. En este momento se 
pueden proporcionar lecturas complementarias y algunas orientaciones para 
seguir profundizando sobre el tema en la siguiente fase del trabajo. Una vez 
terminada la discusión en pequeño grupo, el portavoz de cada uno de ellos 
prepara una síntesis que presentará al resto de la clase sobre los hallazgos 
principales o la respuestas que han sido consensuadas por todos los miembros 
del equipo de trabajo. 


3. Discusión en gran grupo. Se ponen en común las aportaciones de cada grupo y 
se desarrolla un diálogo conjunto en el que, normalmente, es necesario que el 
docente asuma el rol de dinamizador, animando a abrir el debate, planteando 
cuestiones que pueden ser interesantes y realizando síntesis de las ideas 
principales. En todo este proceso será muy importante que el docente no 
proporcione la información como si estuviera impartiendo una lección magistral. 
Es recomendable que los estudiantes no perciban que se los está «enseñando», 
sino que, más bien, lo que se está haciendo es ofrecerles un estímulo y un clima 
propicio para que aprendan por sí solos. Finalmente, con la información obtenida 
los grupos realizan un breve informe, a modo de discusión, en el que se establece 
un diálogo entre la teoría, la práctica y sus saberes experienciales. 


La introducción del estudio de caso como herramienta de investigación en el 
aula requiere tener en cuenta las siguientes consideraciones. El primer paso 
consiste en identificar el caso, plantear las preguntas de investigación y 
seleccionar las técnicas de recogida de información que se van a utilizar. Para 
llevar a cabo estas tareas, la clase se divide en grupos de tres y se les pide que 
cada uno de los participantes adquiera un rol: uno será el entrevistador, otro el 
entrevistado y el tercero hará de observador. El entrevistador tiene que obtener 


información del entrevistado acerca de cuál es el tema de investigación que le 
interesa, sus motivaciones hacia él, los interrogantes que se le plantean y las 
posibles herramientas de recogida de información que podría utilizar para dar 
respuesta a esos interrogantes. Cada uno redacta las preguntas de la manera que 
considere oportuna: de forma más o menos directa, dejando hablar más o menos 
al entrevistado, aproximándose a cuestiones más o menos personales... Estas 
serán, precisamente, las cuestiones que el observador podrá ir identificando para 
después comentarlas, pues es necesario que con relación a la técnica de la 
entrevista se den cuenta de la importancia de respetar los tiempos de silencio, de 
no emitir juicios de valor, de evitar la formulación de preguntas que se 
respondan con un sí o un no, de estimular la narrativa del entrevistado, etc. 
Cuestiones básicas que en un futuro, como docentes-investigadores, podrán 
utilizar en el aula y, a la hora de realizar el estudio de caso, les serán útiles. 


Otra posibilidad es plantearles directamente preguntas sobre las que deben 
reflexionar en pequeño grupo para concretar el caso de estudio: 


* ¿Qué quieres investigar? Aquí les proporcionamos la posibilidad de que 
aborden temáticas que se trabajan en clase utilizando como contexto para la 
investigación el aula universitaria. También ofrecemos la oportunidad de hacer el 
trabajo de campo en otros espacios de educación formal y no formal con los que 
existen convenios de colaboración. 


+ ¿Por qué quiero investigar eso? Es importante que sean conscientes de las 
motivaciones que los llevan a elegir un determinado tema para la investigación, 
ya que van a tener que dedicar tiempo y esfuerzo a ese trabajo, y si la motivación 
hacia este es intrínseca, todo funciona mucho mejor. 


+ ¿Qué interrogantes me surgen con relación al caso? Una vez que identifican el 
tema general, se les pide que piensen en un par de preguntas a las que les 
gustaría dar respuesta a través de la investigación. Normalmente, las preguntas 
que plantean son demasiado ambiciosas y necesitan una revisión, a fin de 
concretar las que pueden abordar realmente teniendo en cuenta el tiempo del que 
disponen para realizar la investigación. 


* ¿Qué herramientas podrías utilizar para dar respuesta a esas preguntas? Este es 
el momento en el que reflexionan sobre cómo obtener información. Aquí 


aparecen la observación, las entrevistas y el análisis de documentos como 
estrategias iniciales. 


También es importante recordarles la necesidad de leer sobre el tema, revisando 
la bibliografía proporcionada en la asignatura u otra que puedan encontrar en un 
proceso de búsqueda en fuentes de calidad. Se trata de que comprendan la 
necesidad de poner en diálogo los datos que provienen del campo de estudio con 
las teorías e informaciones recogidas en la bibliografía especializada. A la hora 
de redactar el informe del caso, se les puede ofrecer un esquema (cuadro 1) que 
sirva como punto de partida y sobre el cual pueden realizan las modificaciones 
que estimen oportunas. 


Cuadro 1. Esquema de informe del caso. 


* Título + Justificación y propósito del estudio: en este apartado se incluirá inf 


4.7. La evaluación como espacio de encuentro y 
aprendizaje 


Por último, me aproximaré a otro de los procesos clave dentro del aula 
universitaria, la evaluación. Existe, o al menos ha existido durante mucho 
tiempo, la tendencia a identificar como términos prácticamente sinónimos 
evaluación y calificación. Además, la evaluación se ha considerado una tarea 
exclusiva del docente, que contribuía a consolidar las relaciones de poder dentro 
del aula. En la mayoría de los casos, el proceso de evaluación se ha llevado a 
cabo a través de pruebas «objetivas», exámenes utilizados para la comprobación 
de la consecución de objetivos al final de un proceso. En esta cultura de la 
evaluación es en la que se han socializado la mayoría de los futuros docentes, a 
través de las numerosas horas de clase. Cuando, en las primeras semanas de 
clase les pregunto a mis estudiantes qué palabras le vienen a la cabeza cuando 
escuchan el término evaluación, estas son las respuestas que aparecen: 


Figura 2. Nube de palabras asociadas a sus ideas sobre evaluación. 
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En esta nube de palabras se observa que términos como calificación, examen, 
criterio, objetiva, rúbrica, valoración o miedo son algunos de los más repetidos. 
Podemos, por tanto, afirmar que la idea de evaluación que traen en su mochila 
nuestros estudiantes está muy próxima a la descrita más arriba. En consecuencia, 
hace falta mostrarles otra visión de la evaluación a través de la propia práctica, 
intentando cambiar de forma progresiva la «cultura evaluativa» (Pérez Pueyo y 
Tabernero, 2008). Una cultura de la evaluación que vaya más allá de la 
«medición» del conocimiento por parte del docente con una visión meritocrática 
de la educación, para convertirse en una herramienta al servicio del proceso de 
enseñanza-aprendizaje, una herramienta a favor de sus agentes protagonistas, 
docentes y estudiantes. 


Si partimos de la idea de Palomares (2011: 593) de que «la práctica profesional 
del docente debe convertirse en un proceso de acción y reflexión cooperativa, de 
indagación y experimentación, donde el profesor aprende a enseñar y enseña 
porque aprende, interviene para facilitar —y no imponer ni sustituir— la 
comprensión del alumnado y, al reflexionar sobre su intervención, ejerce y 
desarrolla su propio entendimiento», el tipo de evaluación que tenemos que 
llevar a cabo debe estar relacionada con conceptos como la investigación, la 
colaboración, el diálogo, la formación y la participación, que son los mismos que 
estaban asociados al proceso de aprendizaje. Por lo tanto, la evaluación se 
convierte en otro elemento más a lo largo de ese proceso de construcción de 
conocimiento compartido, y no en una acción puntual a realizar una vez este se 
ha completado. 


Así, a la hora de realizar una evaluación de ese proceso nos tendremos que 
centrar en «las ideas, en los modelos, en los patrones que utiliza el sujeto para 
comprender y proponer formas de actuación y no sobre la repetición de memoria 
de datos e información» (Pérez Gómez, 2008: 95). En esta línea, Álvarez 
Valdivia (2008) señala que la evaluación debe ir más allá de la «medición» del 
conocimiento y debe generar la construcción de nuevos saberes que nos 
permitan adecuar la enseñanza a las necesidades de aprendizaje, desarrollando 
estrategias para abordar problemas y tareas reales. No debe basarse solo en 
calificar al estudiante, sino que, ante todo, «debe ser una práctica reflexiva del 
propio docente, un control de calidad sobre lo que se hace, para después tomar 
decisiones que faciliten la mejora del aprendizaje» (Gessa, 2011: 752). 


Álvarez Méndez (2008) apunta que en los últimos años se habla más de 
«evaluación orientada al aprendizaje» que de «evaluación del aprendizaje». Por 
esta razón, la evaluación que defiendo está inmersa en el desarrollo habitual del 
proceso de enseñanza-aprendizaje desde el principio hasta el final y con un 
carácter formativo (Valcárcel Cases, 2003; Zabalza, 2001). Se configura como 
un proceso permanente, sistemático y planificado que proporciona información 
útil, oportuna y confiable sobre los diferentes aspectos del proceso educativo, y 
que no se centra solamente en medir y valorar las competencias cognitivas, sino 
también otras de tipo procedimental y actitudinal. 


Se trata de entender la evaluación como un proceso natural, que además 
aplicamos a otros ámbitos de nuestra vida. Cada día evaluamos con el fin de 
tomar una decisión apropiada según sea la situación a la que nos enfrentamos. 
Por ejemplo, cuando nos levantamos, comprobamos el tiempo que hace para 
vestirnos de forma apropiada, no esperamos a salir a la calle de cualquier manera 
para darnos cuenta de que nos hemos equivocado y tenemos que volver a 
cambiarnos. Realizamos una evaluación continua que nos permite ir tomando las 
decisiones convenientes en cada momento y lo hacemos con el propósito de 
detectar los puntos fuertes y débiles de nuestra actuación, de aprender, por lo que 
realizamos una evaluación formativa. Así, si este tipo de evaluación la 
empleamos a diario en nuestra vida cotidiana, en el contexto educativo no tiene 
por qué ser de otro modo. 


Es decir, la evaluación debe estar en consonancia con el propósito del 
aprendizaje orientado al desarrollo de habilidades o competencias tales como el 
pensamiento crítico y creativo, la capacidad de resolución de problemas, la 
aplicación de conocimientos a situaciones O tareas nuevas, la capacidad de 
análisis y de síntesis, etc. Así pues, tal y como apunta Álvarez Méndez (2008: 
226), se trata de pasar de «un aprendizaje sumiso y dependiente, que solo puede 
garantizar el éxito fugaz para la inmediatez del aula y del momento crítico que es 
el examen», a un aprendizaje «asentado en las bases del entendimiento y el 
desarrollo de habilidades intelectuales, no solo competencias prácticas, que 
facilitan establecer nexos interdisciplinares necesarios para la formación integral 
del pensamiento de quien aprende». Así pues, la evaluación, su sentido y sus 
herramientas se transforman considerablemente, por lo que se convierte en una 
oportunidad para la mejora y no solo en un instrumento de control, ya que su 
sentido debe ser el de apoyar y reforzar el aprendizaje, y no el de confirmar un 
fracaso o un éxito. 


Así, la evaluación estará al servicio de quien aprende, al desempeñar funciones 
esencialmente formativas. Y además, esa evaluación se realizará durante todo el 
proceso, por lo que deberá ser continua, «porque constantemente estamos 
aprendiendo, constantemente estamos evaluando. Y también a la inversa: porque 
constantemente evaluamos, constantemente aprendemos» (Álvarez Méndez, 
2008: 224). De esta manera no se beneficia solo quien aprende, sino también 
quien enseña. Además de ser formativa y continua, la evaluación debe 
caracterizarse por ser altamente participativa, ya que el proceso educativo es 
considerado como un espacio de construcción de significados compartido. 


Uno de los principales cambios que implica esta nueva cultura de la evaluación 
es la modificación del rol que adquiere el docente en todo el proceso, que deja de 
ser el «evaluador único» para convertirse en un evaluador más. Esto no quiere 
decir que el docente deje su responsabilidad en manos de los estudiantes, pero sí 
que la comparta con ellos. Este hecho supone un aspecto beneficioso, pues 
permite aumentar el compromiso y motivación hacia el proceso de enseñanza- 
aprendizaje (Álvarez Valdivia, 2008). 


La evaluación debe suponer un espacio de diálogo y negociación para 
estudiantes y docentes dejando atrás la práctica que limita la evaluación a la 
Calificación final. Se trata de pasar del culto al examen, asentado en la costumbre 
y en la rutina como recurso de control, a una «dinámica de la participación, de la 
construcción, del diálogo, del intercambio, en la que la información sea relevante 
para la construcción del aprendizaje y para superar las dificultades, incluidos los 
errores» (Álvarez Méndez, 2008: 223). 


Si, tal y como se promueve desde el Espacio Europeo de Educación Superior, el 
estudiante debe ser el protagonista de su aprendizaje, la única forma de 
responsabilizarse de él es a través de la autoevaluación y la coevaluación, ya que 
así cada sujeto asumirá la responsabilidad de conocer y autorregular sus 
procesos de aprendizaje y actuación. 


Una evaluación que promueve el aprendizaje ha de ofrecer un feedback durante 
todo el proceso, a través de dinámicas de autoevaluación y evaluación 
compartida, de modo que se genere reflexión crítica sobre lo sucedido, un 
aspecto decisivo (Pérez Gómez, 2008). Para llevar a cabo este proceso será muy 
importante la orientación y ayuda que ofrecemos como docentes, así como el 
contraste y confrontación de ideas con los compañeros y compañeras, para 
mostrar sus logros y dificultades y acompañarlos y guiarlos durante su 


aprendizaje. Por lo tanto, es necesario que en «cada acto de evaluación se dé un 
mensaje a los estudiantes acerca de lo que deberían estar aprendiendo, cómo 
deberían hacerlo» (Alvarez Valdivia, 2008: 139) y cómo lo están haciendo. 


Es necesario que los retos o preguntas que se lancen despierten su curiosidad y 
les permitan indagar en sus propias capacidades, así como descubrir nuevos 
espacios de aprendizaje y desarrollo. Contestar de forma mecánica a preguntas 
cuya respuesta ha sido ofrecida con anterioridad es aburrido para ellos y también 
para nosotros. Por esta razón, el examen debe caer del pedestal en el que está 
colocado y buscar la utilización de «pluralidad de instrumentos y procedimientos 
congruentes con el sentido de los procesos de aprendizaje y las finalidades 
deseadas a través de ensayos, trabajos y proyectos, observación, portafolio, 
entrevistas, exposiciones orales, cuadernos de campo, seminarios de debate y 
reflexión» (Pérez Gómez, 2008: 94). Se trata de plantear las tareas de evaluación 
como tareas de aprendizaje y viceversa, no establecer una diferencia entre las 
tareas para aprender y para evaluar. 


Según Gessa (2011), hemos de centrarnos en procedimientos de evaluación que 
involucren al estudiante a través la autoevaluación y la coevaluación, que lo 
conviertan en juez y parte del proceso al igual que el docente. Gracias a estos 
procesos aumenta la iniciativa por parte de los y las estudiantes, así como la 
coordinación entre los miembros del grupo de trabajo, además de que se 
promueve una mayor interacción entre docentes y discentes. 


Son numerosas las ventajas que tienen los procedimientos evaluativos dentro del 
aula universitaria, concretamente en la formación de futuros docentes (Silén; 
2006; Taras; 2002). Así, el feedback que procede de la puesta en común de las 
tareas realizadas resuelve dudas, afianza certezas y abre nuevas posibilidades de 
aprendizaje a través de un trabajo colaborativo, lo que permite afirmar que la 
«evaluación transcurre como una situación de aprendizaje auténtico, 
significativo y situado. A su vez estimula la autogestión, la autorregulación y la 
interdependencia positiva» (Álvarez Valdivia, 2008: 138). Les permite tener una 
opinión más realista de sus propias capacidades y elevar sus metas de 
aprendizaje. Además, según Boud y Falchikov (2006), supone una herramienta 
para favorecer el aprendizaje a lo largo de la vida y para la vida. A través de la 
evaluación compartida o coevaluación no solo conseguimos que el estudiante sea 
consciente de su aprendizaje, sino que además le ofrecemos la posibilidad de 
desarrollar habilidades en el ámbito de la evaluación, pues se produce un cambio 
de rol, el estudiante adquiere el rol del docente. 


A la hora de desarrollar este tipo de evaluación pueden aparecer ciertos temores 
por parte del docente relacionados con el desconocimiento, la falta de práctica y 
la pérdida de «poder». Pero es mucho más motivador ir acompañando al 
estudiante en su camino de aprendizaje, poniendo el acento en sus aciertos y en 
sus avances más que en sus errores, algo que suele ocurrir con dinámicas de 
evaluación como el examen o pruebas finales. Entre las dificultades están el gran 
número de estudiantes que, en la mayoría de las ocasiones, hay que evaluar, por 
lo que este tipo de proceso supone una inversión de tiempo muy elevada, tanto 
para el docente como para el estudiante. Además, la traducción a una 
Calificación es otro aspecto peliagudo, porque es difícil ser totalmente ecuánime 
con todos y todas con relación a una nota numérica. Pero quizás, el escollo más 
importante con el que se encuentra el docente, tal y como apuntan Pérez Pueyo y 
Tabernero (2008), sea el cambio de mentalidad que requiere de todos los agentes 
implicados en el proceso. 


Desde esta perspectiva las normas y los criterios de evaluación no se pueden 
elaborar desde fuera del contexto de aprendizaje. Además, las decisiones que se 
adoptan no pueden ser definitivas ni inalterables, sino que deben estar 
caracterizadas por la flexibilidad y la posibilidad de ser negociadas (Álvarez 
Méndez, 2008). Pero, al mismo tiempo, todas estas cuestiones deben ser muy 
claras para todos los agentes implicados. Es necesario establecer, de forma 
transparente, cuáles son los requisitos, los criterios e instrumentos de evaluación 
y los instrumentos de calificación una vez llevado a cabo el proceso de 
negociación. 


Cada tarea de aprendizaje implica una tarea de evaluación compartida, por lo 
que al inicio de esta, además de explicar en qué consistirá, el docente debe llegar 
a un acuerdo con los estudiantes en el cómo vamos a evaluarla, definiendo 
cuáles son las demandas de la tarea y cuáles son los criterios para su evaluación, 
de manera que a través de esta acción se consensúe qué y cómo vamos a evaluar. 


Una técnica para desarrollar la evaluación puede ser el portafolios, que Lyons 
(1999) define como un «proceso dinámico mediante el cual los docentes y/o 
estudiantes reúnen los datos provenientes de su trabajo y crecimiento profesional 
O académico, respectivamente, organizados por ellos sobre la base de la 
reflexión, la discusión y el consenso con otros colegas y el tutor-asesor del 
proceso» (p. 11). Supone un instrumento muy útil, ya que no solo nos permite 
dar muestra de los productos acabados, sino del proceso, de nuestra visión al 
respecto, de nuestras reflexiones, de las luces y sombras del camino. Permite 


combinar «la visión sincrónica y diacrónica (lo que se está haciendo en un 
momento determinado y lo que se ha hecho en momentos anteriores 
visibilizando la evaluación ya realizada)» (MEC, 2006: 115). Según Peña, Ball y 
Barboza (2005) constituye un recurso muy valioso para la evaluación centrada 
en el proceso de aprendizaje de los estudiantes. 


Según Palomares (2011: 591), la utilización del portafolio se presenta como una 
metodología de enseñanza, aprendizaje y evaluación que nace como metodología 
alternativa, la cual convierte al alumnado en parte activa del aprendizaje, 
potenciando su madurez, compromiso social y ético». No solo permite evaluar lo 
aprendido a través de la recolección de evidencias sobre el trabajo del estudiante, 
sino también la capacidad de aprendizaje y las habilidades que se tienen para 
ello (Barragán, 2005; Corominas, 2000; Gracia y Pinar, 2009; Valero, 2007). 


Fomenta el desarrollo de prácticas y actitudes reflexivas y de autoevaluación 
(Rodríguez Sánchez, 2001). Se integra en el portafolio el diario de aprendizaje, 
en el que el estudiantado hace una reflexión personal de sus experiencias 
relativas a su aprendizaje, por lo que constituye una fuente importante de 
información sobre «los procesos de autoevaluación, cumplimiento de los 
objetivos, funcionamiento y relaciones de la clase, aspectos socioculturales y 
afectivos entre otros» (Palomares, 2011: 593). Permite la autonomía del 
estudiante y, como consecuencia, un mayor control y protagonismo en su 
aprendizaje, que se vuelve, así, significativo, pues necesita relacionar los nuevos 
conocimientos con los ya adquiridos. Se facilita, como apunta Rodríguez 
Sánchez (2001), la elaboración de un proyecto personal de aprendizaje. 


Desde el punto de vista de la enseñanza, toda la información que recibimos los 
docentes a través del portafolios nos permite reflexionar sobre nuestra propia 
práctica, gracias a lo cual podemos ajustar nuestra enseñanza a las necesidades 
concretas y específicas de los estudiantes, por lo que se presenta como una 
estrategia de mejora de la calidad de la docencia universitaria. Según Hernández, 
González y Guerra (2006), además de concienciar al estudiante de su propio 
proceso de formación implicándolo en su diseño y evaluación, brinda al docente 
una «visión completa y profunda tanto de lo que ha ofrecido a sus alumnos en su 
programa como del aprovechamiento que estos han hecho del proceso de 
enseñanza/aprendizaje previsto en el mismo» (p. 235). Además, proporciona 
información sobre la manera de pensar y sentir de los estudiantes, permite 
conocer las motivaciones, las creencias, las actitudes que, tal y como señala 
Korthagen (2001) en su teoría del iceberg, determinan la acción. Observamos, 


por tanto, cómo el estudiante desarrolla un papel fundamental en la construcción 
del conocimiento, aprendiendo a aprender. Esta herramienta facilita un ajuste 
entre las expectativas de docentes y discentes, en suma, se trata de una 
herramienta que permite la individualización de la enseñanza y la respuesta a la 
diversidad (Rodríguez Sánchez, 2001). Al constituir el portafolios una 
producción personal y única, «su naturaleza imposibilita la evaluación 
estandarizada y requiere, por el contrario, la evaluación individualizada ajustada 
a las características del alumno en particular» (p. 96). 


La evaluación a través de esta técnica se ha diseñado con fines formativos, por lo 
que se integra en el proceso de aprendizaje. A medida que se van realizando las 
diferentes tareas, el estudiante realiza una reflexión sobre el proceso compartida 
con otros compañeros y con el docente. Al incorporarse la autorreflexión, se 
refuerza el aprendizaje del estudiante, al facilitarle oportunidades para su propia 
autoevaluación y coevaluación. Algunos de los elementos que incluye el 
portafolios son el diario y el contrato de aprendizaje. El diario de aprendizaje 
contribuye al desarrollo de la expresión escrita, permite contemplar la 
experiencia de aprendizaje como un proceso complejo y dinámico a través de los 
ojos del estudiante y pone de manifiesto la importancia de los conocimientos 
previos. Este diario de aprendizaje puede ser un buen punto de partida para 
iniciarse en el proceso de confección de los diarios pedagógicos cuando se 
conviertan en docentes. En este diario se incluirán los procesos seguidos para la 
realización de las tareas, las dificultades encontradas, las estrategias para 
superarlas, los aprendizajes realizados, etc., e implica el desarrollo de 
competencias transversales como la investigación y la reflexión. 


El contrato de aprendizaje es un acuerdo entre el profesor y los estudiantes o 
entre el profesor y estudiantes individuales en el que están establecidas un cierto 
número de tareas que el estudiante se compromete a realizar y el docente a 
reconocer y guiar (Coloma, Jiménez y Sáez, 2008). Se trata de un acuerdo en el 
que se estipulan los compromisos que asumen el docente y el estudiante para 
asegurar la calidad de la formación y el logro de los objetivos planteados en la 
materia (Martínez Mut, 2008). Este tipo de dinámica promueve el trabajo 
autónomo y responsable del estudiante, al permitirle tomar la iniciativa en su 
aprendizaje, así como el compromiso con el trabajo individual y colectivo. 


El desarrollo de este tipo de técnicas es importante porque, desde mi punto de 
vista, es necesario ir cambiando el sentido que se le da a la evaluación en el 
ámbito educativo. Evaluar significa valorar, y en ese proceso el concepto de 


calidad que se ha manejado normalmente está más próximo al mundo 
empresarial que al mundo educativo (Martínez Rodríguez, 2006). 


No podemos olvidar que en educación el concepto de calidad «centra la atención 
en las vivencias que tienen los diferentes ciudadanos o ciudadanas en el 
desarrollo de un programa y en las apreciaciones fruto de su participación más o 
menos directa en el mismo. [...] Se trata del concepto experiencial de la calidad, 
la calidad experimentada por quienes participan directamente en los programas 
frente a la aplicación de criterios expertos designados, criterios únicos, elitistas» 
(Martínez Rodríguez, 2006: 2). Si nos plantearnos cómo se está llevando a cabo 
la evaluación de los procesos educativos, observamos una evaluación en la que 
los criterios y estándares generales priman por encima de las contextos y 
experiencias individuales. Kushner (2008) señala que debemos buscar 
soluciones metodológicas que nos permitan atender tanto a la generalidad como 
a la particularidad, para «tener una visión crítica que nos proporcione una 
perspectiva de conjunto». Así, Stake (2006) señala la necesidad de lo que él 
denomina visión binocular, que permite articular una evaluación más cuantitativa 
basada en estándares y criterios que posibilitan la comparación y la 
generalización de resultados y otra más comprensiva, conectada con el concepto 
de calidad experiencial expuesto más arriba, de manera que se pueda crear un 
efecto de profundidad, una visión de conjunto. 


Partiendo de esta idea, otra de las propuestas que se puede plantear a los y las 
estudiantes es la de realizar una evaluación comprensiva de la asignatura. Se 
trata de seguir trabajando la evaluación como proceso de investigación. La 
evaluación se realiza a través de un estudio de caso, utilizando la observación, 
entrevistas y análisis de documentos. Gracias a estos procesos se analizan las 
fortalezas y debilidades de la asignatura, de la actuación docente y de sus 
propios aprendizajes. 


13. Para más información sobre este espacio de educación no formal, se puede 
consultar la página web <https://www.gorgoritos.com> y en vídeo 
<https://www.youtube.com/watch?v=NHpjOVhhEsU>. 


Reflexiones finales 


La metáfora de las ecologías supone un espacio interesante para explorar dentro 
de la educación musical. Las nuevas formas de experiencia musical que surgen a 
partir del desarrollo de las tecnologías de la información han modificado la 
manera de acercarnos al hecho musical desde edades muy tempranas. Así, el 
papel que tiene que desempeñar la educación es indiscutible en la formación de 
sujetos críticos musicalmente hablando. Además, la participación en 
experiencias musicales propicia el desarrollo de saberes necesarios para los 
ciudadanos y ciudadanas del siglo XXI, por lo que va siendo hora de dejar de 
hablar de materias de primera y de segunda fila, para apostar por una educación 
interdisciplinar, comprensiva, contextual, crítica, creativa, que haga uso de los 
diferentes lenguajes y disciplinas en igualdad de condiciones, poniendo en el 
centro los saberes imprescindibles y dejando atrás la parcelación por asignaturas 
que aún ostenta su hegemonía en la escuela. 


En consecuencia, la importancia de una educación musical de calidad es 
indiscutible e innegociable. Nuestros niños y niñas merecen tener esta 
experiencia sobre la que se construirán sus identidades musicales y que, sin 
duda, marcarán su relación con el hecho musical durante toda su vida. Una 
experiencia que les permitirá ser críticos ante todo aquello que entre por sus 
oídos y que no tiene un filtro o censura en función de la edad, como ocurre con 
otras manifestaciones artísticas asociadas a la imagen. No se nos ocurriría llevar 
a un niño a ver una película calificada para mayores de edad, pero no tenemos 
ningún reparo en dejar que suene en la radio un reguetón de dudosa calidad 
musical y letras poco apropiadas durante cualquier trayecto en coche. O, aún 
más, no existe una legislación que prohíba la reproducción de este tipo de 
música en espacios lúdicos destinados al público infantil. Y en todo este 
contexto sonoro aparece la posibilidad de escuchar cualquier tipo de música a 
través de la red, hecho que ha cambiado los hábitos de consumo musicales y ha 
adelantado la edad a la que los niños comienzan a definir su identidad musical, 
al poder elegir sus canciones favoritas. 


En definitiva, ahora más que nunca necesitamos de una educación musical de 


calidad que permita a las futuras generaciones elegir desde posicionamientos 
críticos e informados la música que quieren escuchar e incorporar a sus 
imaginarios sonoros. 


Además, gracias a la experiencia musical los niños y niñas van a tener la 
posibilidad de pensar creativamente, de desarrollar su autonomía y su 
responsabilidad, de reconocer al «otro», de trabajar de manera cooperativa, de 
aprender a vivir el presente y prestar atención plena a lo que ocurre a su 
alrededor, etc. 


Necesitamos desarrollar propuestas curriculares musicales que se centren en el 
estudiante, en la experiencia, en la reflexión, que tengan en cuenta una 
perspectiva holística y social de la música, que partan de procesos de aprendizaje 
colaborativos y democráticos que permitan la movilización de aspectos 
cognitivos, emocionales y sociales. Una educación musical en la que la 
percepción, la expresión, la improvisación y la creación individual y colectiva 
tengan en cuenta las posibilidades que ofrece la tecnología e incorpore las 
músicas populares, trabajando a favor de un currículo inclusivo. Un currículo 
que parte de la idea de que las formas de pensamiento y acción individuales 
actúan e interactúan en los sistemas ecológicos en los que se encuentran las 
personas. Un enfoque que asume que el pensamiento y la actividad humana se 
desarrollan y, a la vez, se ven influidos por una red compleja de factores 
individuales, sociales, culturales y físicos. Esta perspectiva pone el acento en el 
estudio de los fenómenos desde una visión más holística, orgánica y ecológica, 
de modo que abandona el énfasis en el estudio de las partes al que se atribuye 
una visión más mecanicista, reduccionista y atomista de la realidad. 


Por todas estas razones, merece la pena apostar por procesos de investigación 
que continúen proporcionado evidencias científicas que nos permitan 
comprender mejor las ecologías de aprendizaje en las que nos encontramos 
inmersos y, a partir de ahí, desarrollar experiencias educativas que reconozcan el 
valor de la música en sí misma y como mediación educativa. 
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